








FACULTAD DE EDUCACIÓN E IDIOMAS 
 
Doctorado en  




Análisis de los estilos de aprendizaje y los estilos de enseñanza en la 
formación investigativa de los estudiantes de profesionalización de la 
facultad de Educación e Idiomas II semestre del 2019 
Tesis para optar al grado de Doctora en Gestión y calidad e la educación 
 
 
Doctoranda: MSc. Anielka Patricia Carballo Palma 
 


















































A mis padres,  
Quienes me han dado su amor y  





A mi Alexlui, 
quien inicio conmigo este viaje y  






Mis amigos y amigas, 
por brindarme siempre  











A mi esposo y mi Alejandra, 
Por su apoyo incondicional 
 
 
A la doctora Norma Corea, 
Por su apoyo y consejos en todo momento. 
 
 
Al doctor Diego Castro,  
Por su orientación durante este proceso 
 
 
Al maestro Alejandro Genet, 




A mis maestros, 
Por toda su ayuda y contribución  
a superar los momentos difíciles  
 
 
Al jurado examinador, 
Por sus oportunas observación 










 La formación investigativa es fundamental 
en la educación universitaria.  Sin embargo, muchas 
veces los estudiantes se sienten frustrados en 
cuanto a su aprendizaje y las habilidades 
adquiridas. Esta situación puede estar relacionado 
con el estilo de aprendizaje y el estilo de enseñanza 
y su incidencia en la formación de las habilidades 
investigativas de los estudiantes. El estudio se 
centra en los discentes de profesionalización de la 
Facultad de Educación e Idiomas. Los aspectos 
teóricos abordados corresponden: a) los principales 
paradigmas psicológicos presentes en educación; b) 
la teoría de los estilos de aprendizaje (modelo de 
Honey y Mumford); c) los estilos de enseñanza (la 
propuesta de Martínez Geijo); d) las diferentes 
concepciones sobre la formación investigativa y las 
habilidades investigativas.  El estudio tiene un 
carácter transversal (segundo semestre de 2019). 
Participan los estudiantes de primero, segundo y 
tercer año de cuatro carreras pertenecientes a la 
Facultad de Educación e Idiomas: Lengua y 
Literatura Hispánica, Informática Educativa, 
Ciencias Sociales y Física-Matemática.  También, los 
docentes que imparten las asignaturas del eje de 
investigación en esas carreras.  Los instrumentos 
que se aplicaron fueron: Cuestionario Honey – 
Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA), 
Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE) y el 
Cuestionario de dominio de las habilidades 
investigativas. Los resultados reflejan que la 
correlación entre los estilos de aprendizaje y las 
habilidades investigativas es más evidente en 
Metodología de la Investigación y Seminario para 
Profesor de Educación Media (PEM).  Las 
habilidades investigativas reflejan un mayor 
porcentaje en el dominio inicial y en desarrollo, 
sobre todo las del saber – hacer.  Se destaca 
Metodología de la Investigación con un dominio 
bajo de las habilidades investigativas del saber. Otro 
de los resultados refiere que no hay correlación 
entre los estilos de enseñanza y estilos de 
aprendizaje, por tanto, se infiere que es necesario 
que el docente tome en cuenta el estilo de 
aprendizaje del discente para incidir en el 
rendimiento académico. 
Palabras clave: Estilos de aprendizaje, estilos de 
enseñanza, formación investigativa, habilidades 
investigativas, Educación Superior 
 
ABSTRACT 
Research training is essential in university 
education. However, students are often frustrated 
with their learning and acquired skills. This situation 
may be related to the learning style and the 
teaching style and its incidence in the formation of 
the students' research skills. The study focuses on 
the professionalization students of the Faculty of 
Education and Languages. 
The theoretical aspects addressed correspond: a) 
the main psychological paradigms present in 
education; b) the theory of learning styles (Honey 
and Mumford model); c) teaching styles (Martínez 
Geijo's proposal); d) the different conceptions 
about research training and research skills. The 
study is cross-sectional (second half of 2019). First, 
second and third year students from four careers 
belonging to the Faculty of Education and 
Languages participate: Hispanic Language and 
Literature, Educational Informatics, Social Sciences 
and Physics-Mathematics. Also, the teachers who 
teach the subjects of the research axis in those 
careers. The instruments that were applied were: 
the Honey - Alonso Learning Styles Questionnaire 
(CHAEA), the Teaching Styles Questionnaire (CEE) 
and the Investigative Skills Domain Questionnaire. 
The results reflect that the correlation between 
learning styles and investigative skills is more 
evident in Research Methodology and Seminar for 
Secondary Education Teacher (PEM). Investigative 
skills reflect a higher percentage in the initial and 
developing domain, especially those of know-how. 
Research Methodology stands out with a low 
command of the investigative skills of knowledge. 
Another of the results indicates that there is no 
correlation between teaching styles and learning 
styles, therefore, it is inferred that it is necessary for 
the teacher to take into account the student's 
learning style to influence academic performance. 
Keywords: Learning styles, teaching styles, research 
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La sociedad del siglo XXI ha experimentado una serie de transformaciones en los ámbitos 
económicos, sociales, políticos, religiosos, educativos, entre otros, que demanda se dé respuesta a los 
múltiples problemas sociales, desde una perspectiva científica y humanista. Además, la globalización 
y el avance tecnológico han provocado que el individuo se preparé para enfrentar un mundo que 
exige capacidad de trabajo en equipo, manejo de conocimiento, dominio tecnológico, entre otras 
habilidades. De ahí que se requiera de la formación de profesionales capaces de generar conocimiento 
o al menos ser sensibles a la investigación. La Conferencia Mundial sobre la Educación Superior del 
2009 estableció que ante estos cambios se evidencia «...que la educación superior y la investigación 
contribuyen a la erradicación de la pobreza, al desarrollo sustentable y al progreso en el alcance de 
las metas de desarrollo consensuadas en el ámbito internacional» (p. 2).  
En el artículo 3 de la Conferencia Mundial sobre Educación Superior (2009) se establece las 
tres funciones sociales primarias de las instituciones de educación superior: docencia, investigación y 
extensión. Todo esto ligado a la interdisciplinariedad, la promoción del pensamiento crítico y la 
formación de ciudadanos activos. Por tanto, la investigación contribuye a la comprensión de 
problemas polifacéticos con dimensiones sociales, económicas, científicas y culturales, así como la 
capacidad de hacerles frente. Es por esto que en el artículo 38 se establece que «las instituciones de 
educación superior deberían buscar áreas de investigación y docencia que puedan hacer frente a 
cuestiones relacionadas con el bienestar de la población y establecer una base sólida para la ciencia y 
la tecnología pertinente para el ámbito local» (p. 6).  
Estrada Molina (2014) explica que la investigación reviste de importancia en la educación 
superior. La formación investigativa permite que el egresado contribuya a dar solución a los problemas 
tanto profesionales como sociales desde una concepción científica e investigativa. Espinoza Freire, 
Rivera Ríos y Tinoco Cuenca (2016) desde una concepción pedagógica de las competencias establecen 
que estas deben dirigirse a una significación de interés para el sujeto esto es porque «la competencia 
investigativa profesional permite generar en los estudiantes universitarios, un aprendizaje significativo 
de conocimientos especializados y habilidades en la investigación» (pp. 20-21). Por tanto, la 
investigación adquiere relevancia dentro de la educación superior, porque a través de esta se logra 
dar cumplimiento una de las principales funciones que tiene la Universidad: garantizar la producción 




La investigación en la educación superior se refleja como una de las principales funciones de 
la institución. Según el informe de la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior del 2009, es 
a través de esta que las universidades buscan responder a las diferentes necesidades que la sociedad 
y la ciencia les demandan resolver para el bien común. En este sentido, las universidades diseñan y 
ejecutan una serie de actividades y eventos que promuevan y proyecten las investigaciones que se 
realizan como institución en respuesta a las diferentes problemáticas sociales. Esto se manifiesta en 
la creación, desde los vicerrectorados de investigación, concursos o fondos para la investigación, 
publicaciones científicas, entre otros. Son los vicerrectorados de investigación los encargados de 
dirigir, proponer, organizar y ejecutar las diferentes actividades que den salida a esa función 
investigativa. La UNAN-Managua a través del Vicerrectorado de Investigación, Posgrado y Extensión, 
organiza la Jornada Universitaria de Desarrollo Científico en la cual se presentan las investigaciones 
realizadas por los estudiantes de las diferentes facultades; también se lleva a cabo las ferias de ciencias 
territoriales (en conjunto con el Ministerio de Educación, Instituto Tecnológico y otras universidades), 
así como congresos y simposios (Estatutos de la UNAN-Managua, 2019).  
Vista desde el currículo, la investigación como eje, pretende contribuir a la formación integral 
del estudiante. Aunque los currículos toman en consideración la investigación, es en los últimos años, 
que las transformaciones curriculares en las universidades han destacado con mayor énfasis la 
formación investigativa de los estudiantes tanto de grado como de posgrado, con el fin de que el 
discente se apropie, interprete y comprenda mejor el mundo en el que habita, de esta forma pueda 
asumir la transformación de su realidad.  
Lo anterior, permite considerar que la formación del estudiante debe ser integral para 
brindarle las capacidades, habilidades, conocimientos que le permita desarrollarse de forma 
autónoma en la sociedad y concretamente en el mundo laboral. Sin embargo, esto no es tan así. 
Según Rodríguez Rodríguez (2006) «la investigación se ha entendido como un proceso que se 
encuentra dentro del currículo y, particularmente, representado en una materia o en un área, sin 
mayor pretensión que la de ser desarrollada a través de contenidos y procedimientos» (p. 64). Sin 
embargo, aunque las asignaturas de investigación tengan la intención de contribuir a la formación 
investigativa, se presentan dificultades en cuanto a la aplicación de métodos o estrategias 
tradicionales de enseñanza, lo complejo de la terminología teórica de la investigación, el poco espacio 
para la práctica real de la investigación, la no continuidad de las temáticas de investigación, entre 




continua durante toda la formación del estudiante (Bolio Domínguez (2010) Carrizo Estévez y 
González Bravo (2012), Rojas-Betancur y Méndez-Villamizar, (2013) Torres Soler (2006))  
Por tanto, la universidad desde la investigación ofrece el conocimiento a la sociedad para su 
uso. Y el conocimiento que surge del proceso investigativo se puede ofertar de dos formas: libre, sin 
mayores restricciones más que las de derecho de autor o patentarse y venderse, de esta forma obtener 
los suficientes insumos para el financiamiento de proyectos. Actualmente, las universidades se 
debaten en estas dos posiciones, una universidad volcada a la sociedad o una universidad de mercado 
(Aguilar Aguilar, Campos y Sánchez Daza, (2013), Buchbinder (1993), Marcano (2005), Pardo 
Martínez (2011)).  Al respecto, Albatch, Reisberg, y Rumbley (2009) explican lo siguiente:  
¿Quién posee el conocimiento? ¿Quién se beneficia de las investigaciones? Las universidades, 
que buscan obtener los mayores ingresos posibles, quieren proteger la propiedad intelectual, 
esto es, los resultados de investigaciones de las que se espera obtener patentes, licencias de 
explotación e ingresos. Esta cuestión saca a menudo a la luz el posible conflicto entre quienes 
producen investigaciones y saberes y los patrocinadores que acaso quieran controlar el 
conocimiento y los beneficios que entraña. Se realizan complejísimas investigaciones en 
universidades, en un entorno en el que hay presión para comercializar el conocimiento y 
necesidad de hacerlo, pero al mismo tiempo se da una presión en sentido opuesto para que 
se trate la producción y la difusión del saber como un bien público. (p. xvii) 
 
Lo anterior, tiene que ver con la necesidad de establecer una base legal que informe y 
establezca cómo serán usados los conocimientos creados (a partir de la investigación o procesos de 
innovación). Si se requiere de financiamientos para la investigación, para sustentar los centros de 
investigación y el desarrollo de proyectos. Por tanto, se debe considerar como entrar al mercado como 
institución educativa y como no perder el principio básico establecido por la Conferencia Mundial de 
Educación Superior en 2009: las universidades deben aportar a combatir la pobreza, la injusticia y 
contribuir al progreso de la sociedad. De ahí, la importancia de la formación integral y humana del 
profesional en las aulas de clase.  
La investigación dentro de la universidad es uno de los factores claves para medir la calidad 
de la educación universitaria. Es prioritario, por tanto, explicar cómo estas instituciones educativas 
gestionan el eje de investigación a través de los cuerpos académicos-investigativos. Además, qué se 
realiza para garantizar la formación investigativa en los estudiantes.  
A finales del siglo XX y lo que va del siglo XXI, con la globalización se introduce el término de 




tecnológicas como socioeconómicas. Según Flores, Palavecino y Montejano (2012) los diferentes 
cambios tienen consecuencias tanto sociales, como políticas y económicas. Lo anterior, exige a los 
diferentes subsistemas educativos transformaciones sustanciales para corresponder a esa realidad. El 
papel de las Universidades es trascendental por su responsabilidad ante la sociedad. Según los 
informes de la UNESCO y de la ONU (2016) destacan la función que tienen las universidades como 
las gestoras del conocimiento a través de la investigación.  
Royero (2003) explica que ese conocimiento debe ser «socialmente válido y capaz de generar 
soluciones creativas en las múltiples áreas del quehacer social» (p.1). Además, señala que en el caso 
de los países latinoamericanos estos conocimientos son propios de una agenda o estrategia de país y 
por ende deben ser aplicados y dar respuestas a los problemas y contextos de cada nación. Ramos 
Serpa, Castro Sánchez y López Falcón (2018) y Lombeida Carballo (2019) sostienen que el desarrollo 
de cada país depende del grado de conocimiento que posea y que es generado por la investigación 
e innovación científico-técnica la cual se realiza en las instituciones de educación superior.  
Todo lo anterior implica que las Universidades planteen y realicen las transformaciones 
pertinentes para dar respuesta a la sociedad. A partir de las tres funciones claves que tiene la 
universidad, se debe dar prioridad a la función investigación, sin descuidar las otras dos. Como 
expresan Albornoz y Estébanez (2002) la función investigación no solo debe ser vista como la 
productora de conocimientos científicos, sino que además debe procurar la formación de 
investigadores. En otras palabras,  
…la creciente incorporación de la investigación a la universidad llevan a una clara presión para 
darle una mayor importancia a la función académica de la investigación, en comparación con 
las otras dos funciones básicas de la universidad: la docencia y la extensión. (Albornoz y López, 
2010, p. 51)  
 
Antecedentes  
Los antecedentes consultados sobre esta temática se agrupan en tres aspectos: las 
investigaciones que abordan la formación investigativa (tanto los que hablan de competencias como 
de habilidades); los estudios sobre los estilos de aprendizaje de los estudiantes; y los estilos de 
enseñanza empleados por los docentes universitarios.  
Sandoval Caraveo, Magaña Medina y Surdez Pérez (2013) estudian el clima organizacional de 
los profesores-investigadores en la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, México (UJATM). 




cinco dimensiones principales: a) la libertad de cátedra; b) interés por la investigación y el estudio; c) 
la autonomía en la toma de decisiones; d) la afiliación a un organismo; e) la presión oral. Las 
investigadoras aplicaron un cuestionario de satisfacción laboral a una muestra de 234 maestros. Dos 
conclusiones puntuales: a) el desinterés por la investigación y el estudio se percibe como el elemento 
que puede estar generando descontento y conflicto en la población bajo estudio; b) los profesores 
aun no perciben que entre ellos exista un verdadero interés por estas actividades.  
El estudio de Díaz Larenas, Solar, Soto Hernández y Conejeros Solar (2015), se centra en la 
percepción que los docentes tienen respectos de los procesos de formación asociados a la capacidad 
para desarrollar la investigación en el plano profesional o en su práctica profesional. Estaban 
interesados en si realizaban investigación e innovación y cómo se gestiona esto en su centro de 
trabajo. Aunque el estudio se centra en 108 profesores de preescolar, educación básica y media, lo 
interesante es que cuantitativamente recoge el sentir del sector magisterial. Por ejemplo, la percepción 
de que la investigación y la innovación no son parte de su práctica educativas, porque esto está 
desvinculado con su quehacer docente y no se encuentra dentro de su planificación. Además, los 
encuestados manifiestan que solo los profesores con estudios superiores de posgrado son los que 
realizan en sus prácticas educativas investigación, pero esto es un grupo muy reducido.  
Con estos dos estudios se deduce que el tema de la investigación, aunque se considera 
relevante e importante, los miembros de las diferentes instituciones educativas no visualizan el 
impacto que puede generar en su centro de trabajo. En el caso de la UJATM, aunque sus miembros 
tienen el rango de profesor-investigador, ellos reflejan valores bajos en cuanto al interés por la 
investigación. Y en el caso del estudio de Díaz Larenas et al. (2015), se observa que el docente, una 
vez que abandona las aulas universitarias, no realiza investigación en función de la mejora de su 
práctica docente. Esto nos lleva a considerar qué pasa con la formación en investigación recibida en 
sus estudios de licenciatura y posgrado. Qué está fallando en la Universidad como institución 
responsable del desarrollo de la práctica investigativa.  
Antes de describir los estudios sobre la formación investigativa, es necesario señalar que se 
toman en cuenta los trabajos que se refieren a las competencias investigativas como a aquellos que 
versan sobre habilidades investigativas (en el punto 4.4.3 de la fundamentación teórica se aclara con 
mayor detalle la diferencia entre ambos términos).  
El estudio de Harrison, Ray Hernández, Cianelli, Rivera y Urrutia (2005) se centra en determinar 
qué competencias tienen desarrolladas las enfermeras según los diferentes niveles de formación 
(licenciatura, maestría y doctorado). El estudio fue de carácter descriptivo y transversal.  El método 




respuestas.  El instrumento contó con 33 ítems que abarcan competencias en cuatro escalas: escala: 
1= esencial a nivel avanzado; 2= esencial a nivel básico; 3= apropiado, pero no esencial; y 4= no 
apropiado. Harrison et al. (2005) elaboraron el instrumento a partir de la revisión de los programas 
de los cursos de investigación en los niveles de licenciatura y magíster ofrecidos por la Escuela de 
Enfermería de la Pontificia Universidad Católica en Chile, de la literatura, y de las experiencias de las 
investigadoras. Las competencias fueron agrupadas en tres áreas: conocimiento, nueve competencias; 
análisis, nueve competencias; y aplicación, quince competencias.  
Entre los resultados más relevantes, a nivel de licenciatura, se señalan que es esencial para las 
enfermeras conocer las etapas de la investigación y los principios éticos de integridad científica a nivel 
básico (estos ítems obtuvieron puntajes menores a 2), así como también que puedan aplicar los 
principios éticos de protección a los sujetos que participan en investigaciones. En este mismo nivel, 
las encuestadas perciben que preparar propuestas para conseguir fondos, desarrollar programas de 
investigación, liderar equipos de investigación o educar a sus pares en investigación no son 
competencias apropiadas para las enfermeras (puntajes mayores a 3) (Harrison et al., 2005).  
Jaik Dipp y Ortega Rocha (2011) establecen que «las competencias investigativas serán 
concretamente el conjunto de conocimientos, actitudes y destrezas necesarias para llevar a cabo la 
elaboración de un trabajo de investigación» (p.3). Aunque es un estudio a nivel de posgrado, se revisó 
para establecer las consideraciones que los autores tomaron como referencia en cuanto al manejo 
conceptual de las competencias. El estudio perseguía determinar el nivel de dominio de las 
competencias investigativas y su correlación con las variables de género, edad, tipo de sostenimiento 
de la institución, área de estudio y número de cursos. En su estudio, proponen dos ejes de 
competencias, el primero referido a las competencias metodológicas las cuales incluyen todo lo 
referente al planteamiento de la investigación; el segundo eje es el correspondiente a las competencias 
genéricas necesarias para la realización del trabajo investigativo. Una contribución de su estudio es la 
elaboración de un instrumento que los autores denominan Escala de evaluación de competencias 
investigativas (EECI) el cual pretende medir las competencias para realizar un trabajo de investigación. 
El instrumento consta de 14 ítems referido a las competencias genéricas y 47 ítems a las competencias 
metodológicas. Fue aplicado a 200 estudiantes de 15 escuelas de posgrado de la ciudad de Durango. 
En síntesis, el estudio reflejó que «...los alumnos de posgrado de la ciudad de Durango no poseen el 
nivel de dominio de las competencias para realizar un trabajo de investigación, necesario para elaborar 
una tesis de grado…» (p. 8).  
Otro estudio es el de Vela Soto, Estevez Oliva y Lima García (2014) quienes se propusieron 




de formación general de la carrera de Médico y Cirujano de la Facultad de Ciencias Médicas de la 
Universidad de San Carlos de Guatemala en el año 2014. Entre los métodos aplicados están: una 
prueba objetiva para explorar los conocimientos de los estudiantes; una rúbrica que se empleó para 
la evaluación de los protocolos e informes de investigación; también se aplicó una escala Likert para 
establecer las actitudes de los estudiantes ante la investigación; además se entrevistó a diferentes 
expertos. Sin embargo, los autores no establecen ni específica qué competencias fueron medidas.  
El estudio de Zamora Vera (2014) se apoya en la teoría de enseñanza de Vygotsky, Ausubel y 
Bruner. La investigación pretendió indagar sobre la formación en investigación que el plan de estudio 
de la carrera de Comercio Exterior y Negocios Internacionales de la Universidad Laica Eloy Alfaro de 
Manabí (Ecuador). El estudio se desarrolló desde un enfoque dialéctico materialista (paradigma 
cualitativo). Los principales métodos, técnicas e instrumentos empleados fueron: observación 
participante con el fin de observar y evaluar la estrategia que se empleaba dentro de la clase; entrevista 
a profundidad tanto a discentes como docentes, para esto se tomó como muestra a los estudiantes 
de noveno y décimo semestre de la carrera, con el fin de determinar las necesidades formativas y 
carencias existentes en la formación investigativa; se encuestaron a docentes que impartían la 
asignatura de metodología, a directivos de empresas para conocer el perfil profesional de los 
egresados, a estudiantes del primer semestre a octavo semestre de la carrera; análisis documental de 
la normativa de la carrera de Comercio Exterior y Negocios Internacionales. Aunque la autora no 
establece competencias a desarrollar, si destaca que la formación investigativa en los estudiantes es 
«…un problema relacionado con las insuficiencias teórico-metodológicas en la formación 
investigativa que reducen las posibilidades de que los egresados puedan cumplir con efectividad su 
función social» (p. 83).  
Blanco Balbeito, Herrera Santana, Reyes Orama, Ugarte Martínez y Betancourt Roque (2014) 
realizaron el análisis de 60 trabajos de investigación realizados por los estudiantes de tercero, cuarto 
y quinto año de medicina de la Universidad de Ciencias Médicas filial Lidia Doce Sánchez, Cuba. 
Además, observaron 80 exposiciones. Blanco Balbeito et al. (2014) pretendían describir las dificultades 
en el desarrollo de las habilidades investigativas. Para esto, las autoras elaboraron una guía empleando 
la escala adecuado, medianamente adecuado e inadecuado. Blanco Balbeito et al. (2014) agruparon 
las habilidades investigativas en tres grupos: 1) relacionadas con el trabajo de las fuentes de 
información científica; 2) relacionadas al diseño de investigación; 3) relacionadas con la evaluación 
de los resultados. Las autoras concluyen que las mayores dificultades se encuentran con las 
relacionadas al diseño de investigación. Además, que, de los tres niveles estudiados, son los 




madurez y experiencia alcanzan en cuarto y quinto año. Sin embargo, señalan que falta mayor 
compromiso por parte de las autoridades y asociación estudiantil en el tema del desarrollo de la 
investigación científica.  
Otro estudio perteneciente a García Véliz, Tejada Díaz y Torres Rodríguez (2014) exponen los 
resultados del diagnóstico que realizaron en la Universidad Laica Eloy Alfaro de Manabí (Ecuador). 
Los autores sostienen que no existe una declaración al desarrollo de competencias específicas y que 
no se aprecia la lógica coherente de su desarrollo en la malla curricular. Señalan que se carece de 
competencias transversales, por tanto, plantean la necesidad de lograr en los alumnos de 
agropecuarias competencias científicas investigativas para solventar con mayor eficacia los problemas 
que se presentan en el contexto profesional. Su propuesta se elaboró a partir del análisis que se hizo 
a los tres niveles de concreción curricular por los cuales los alumnos transitan (preparatoria, pre 
profesional y profesional). Los autores proponen un total de 22 competencias, las primeras seis están 
orientadas a que el estudiante sea capaz de identificar, relacionar, formular problemas en diferentes 
contextos; las ocho siguientes están indicadas para las competencias para la solución de problemas 
planteadas; y las últimas ocho están planteadas para que el estudiante sea capaz de generar y difundir 
conocimientos a partir de la investigación.  
Martínez Rodríguez y Márquez Delgado (2014a) en su estudio pretenden identificar los 
fundamentos teóricos-conceptuales sobre la formación y desarrollo de habilidades investigativas 
como eje transversal en la formación para la investigación. Para esto, revisaron aquellas 
investigaciones (artículos y tesis) que cumplieran tres criterios básicos: que abordarán la temática en 
Ciencias Sociales y humanidades; la generalización de los resultados; y profundidad del estado de 
arte. También tomaron en cuenta textos que retomarán la temática en su sentido general. Las autoras 
presentan los hallazgos en cuanto: 1) las definiciones que existen sobre habilidades investigativas; 2) 
clasificación y caracterización de las habilidades; 3) diferenciación entre formación y desarrollo; 4) una 
reflexión sobre la transversalidad de las habilidades investigativas.  
En el estudio anterior, las autoras establecen que las investigaciones existentes sobre la 
formación y desarrollo de habilidades investigativas no consiguen la suficiente modelación teórica. 
Por ejemplo, los trabajos en este campo emplean los términos como formación de habilidades para 
la investigación, desarrollo de habilidades investigativas y formación para la investigación se presentan 
de forma correlacional.  
López Balboa, Carballoso Acosta, Urra Cabrera, Rodríguez Banderas y Bachiller Morejón 
(2015) en su estudio sobre el desarrollo de habilidades investigativas se propusieron como objetivo 




habilidades investigativas en la formación de los profesionales de la salud de la Facultad de Ciencias 
Médicas Enrique Cabrera de la Habana Cuba. La investigación se realizó dentro del paradigma 
materialista dialéctico. Los métodos teóricos que prevalecieron fue: el histórico lógico, el análisis-
síntesis, el inductivo-deductivo. Los métodos empíricos empleados: análisis de documentos y criterio 
de expertos (técnica Delphi). Los documentos revisados fueron: modelo del profesional, modelo de 
plan de estudio, objetivos por año, programas de disciplina. Uno de los principales resultados de la 
revisión documental es que se detectó una carencia de una concepción sistémica para la formación y 
el desarrollo de las habilidades investigativas en los diferentes niveles estructurales del proceso 
docente. Sin embargo, no establecen que habilidades se pretendieron desarrollar.  
Estrada Molina, González Espino, Chávez Rodríguez, Quintero Ortiz y Ramírez Gutiérrez 
(2016) realizaron un estudio de revisión bibliográfica con el fin de analizar diferentes experiencias 
educativas asociadas a la formación de las habilidades investigativas y su relación con las exigencias 
de la industria del software. Las experiencias analizadas provienen de lo realizado en la Universidad 
de las Ciencias Informáticas de Cuba. Según los autores, la hipótesis central del estudio es que “las 
investigaciones educativas efectuadas no potencian suficientemente la formación de habilidades 
investigativas en correspondencia a las exigencias de la industria del software” (p. 55).  
El análisis del estudio de Estrada Molina y et. al. (2016) está dividido en tres partes: a) las 
tendencias en la formación de habilidades investigativas; b) los métodos y modelos existentes en la 
ingeniería del software y su integración a la investigación científica; c) y la industria cubana del 
software. Para determinar la formación de habilidades investigativas analizaron el currículo, además 
se entrevistaron a directivos de los centros de desarrollo del software, a profesionales del desarrollo 
del software y se realizó un análisis documental de las investigaciones realizadas en la universidad. 
Aunque los autores no emplean el término de competencia, si expresan que las habilidades 
investigativas son importantes, sin embargo, no se evidencia concretamente a qué habilidades 
investigativas se refieren. Si logran establecer los modelos y procedimientos que se emplean para el 
desarrollo de las habilidades investigativas.  
Otros estudios se han realizado desde el punto de vista del desarrollo en el aula de clase. 
Espinoza Freire, Rivera Ríos y Tinoco Cuenca (2016) hacen un recorrido por diferentes definiciones de 
competencias. Aunque no dan una definición clara sobre las competencias investigativas, si 
consideran que estas deben ser vistas dentro del saber, saber hacer y saber ser. Donde lo cognitivo y 
las habilidades deben ser valoradas para dirigirlas a una significación de interés del sujeto. Por tanto, 
«…las competencias investigativas no se desarrollan cursando una sola asignatura, sino a lo largo del 




Los autores proponen el desarrollo de competencias desde un enfoque pedagógico. Establecen dos 
competencias genéricas y los indicadores de logro conceptuales, procedimentales y actitudinales. La 
primera competencia investigativa la enuncian: Identificar, formular y resolver problemas en contextos 
reales o simulados; la segunda competencia investigativa que proponen es: Generar y difundir 
conocimiento a partir de la investigación. Los logros que los autores proponen para cada una de ellas 
tienen relación solo con la parte de ejecución de investigación y los conocimientos del proceso de 
investigación.  
El estudio de Penalva, Hernández y Guerrero (1996) nos permite vislumbrar que hace el 
maestro en el aula de clase. Las investigadoras realizaron un estudio comparativo entre docentes 
noveles y docentes con experiencias en torno a cómo gestionan el aula de clase. Es un estudio básico 
para determinar cuál es el actuar del docente en cuanto a las siguientes dimensiones: planificación, 
coordinación interprofesional, metodología, resolución de conflictos, relación alumno-profesor-
familia y evaluación. Lo relevante del estudio es su metodología, Penalva et al. (2013) realizan una 
encuesta y una parrilla de observación (un período de dos semanas). A partir de esto determinan que 
los docentes noveles se inclinan por metodologías activas (trabajos en equipos, aprendizaje 
colaborativo) mientras que los maestros con experiencias optan por metodologías menos activas 
centrándose en lo planificado y el uso del libro de textos. Como se puede observar, las prácticas 
metodológicas que se realizan en el aula no reflejan metodologías que insten al estudiante a la 
búsqueda del conocimiento. Es importante inculcar la práctica investigativa, pero para esto el docente 
debe de tener las competencias investigativas necesarias.  
El análisis de estos trabajos refleja cuatro conclusiones centrales. Primero, se considera 
indistintamente entre competencia investigativa (o investigadora) y habilidades investigativas, por lo 
que no hay acuerdo en cómo usar el término; en segundo lugar, no existe un acuerdo común en 
cuáles son las competencias o habilidades investigativas, cada investigación señala diferentes criterios, 
dominios y competencias; en tercer lugar, los trabajos en general concluyen que aún falta desarrollar 
las habilidades investigativas en los estudiantes universitarios tanto en grado como en posgrado, 
además, se considera que estás deben desarrollarse desde el aula de clase. Y, por último, se señala 
que en el análisis debe considerarse no solo al estudiante, sino los programas y enseñanza empleada 
por el docente, el currículo, la gestión de la investigación por parte de la Universidad.  
Por lo anterior, se considera el empleo del término habilidades investigativas porque es más 
pertinente a los resultados que se desean alcanzar. El estudiante requiere desarrollar habilidades que 
le permitan desempeñarse creadoramente en su profesión. Sin embargo, adquirir estas habilidades 




estudiantes y los docentes. La forma en cómo aprende y cómo se enseña influye directamente en la 
formación integral del discente.  
Alonzo Rivera, Valencia Gutiérrez, Vargas Contreras, Bolívar Fernández y García Ramírez 
(2016) explican que un aspecto importante de la formación del discente es   
identificar su estilo preferente de aprendizaje, que permita proporcionarle en el aula las 
estrategias de enseñanza acorde con sus preferencias, así como habilitar las que utiliza con 
menos frecuencia, esto permitirá que el mismo estudiante se conozca en éste aspecto y en el 
futuro implemente estrategias encaminadas al aprendizaje autónomo, independiente, 
continuo y creativo. (p.2) 
Lo anterior invita a realizar un recorrido a los estudios sobre los estilos de aprendizaje. Estos 
se vienen realizando con mayor impulso desde hace un par de décadas y pretenden determinar que 
estilo de aprendizaje poseen los estudiantes, por cuanto esto incide en su formación. La investigación 
desarrollada por Camarero Suárez, Martín del Buey y Herrero Diez (2000) analiza en 447 estudiantes 
la relación entre el uso de estilos y estrategias de aprendizaje. Los autores aplicaron dos cuestionarios. 
El primero de ellos es el Cuestionario de Honey Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y Escalas de 
Estrategias de Aprendizaje: Adquisición, Codificación, Recuperación y Apoyo (ACRA). Ambos se 
aplicaron a cuatro especialidades universitarias: Informática, Física, Matemáticas, Derecho y 
Magisterio. Se pretendía estudiar la relación entre estilos y estrategias de aprendizaje según el tipo de 
estudio, curso y rendimiento académico.  
A partir de lo anterior, tres resultados se destacan: a) los estudiantes de magisterio se destacan 
en cuanto al estilo activo, mientras que los de Derecho e Informática tiende más al estilo pragmático; 
b) el uso de estrategias es diferente entre las especialidades y según avance del curso, así se tiene que 
los de Derecho y Magisterio prefieren estrategias de subrayado lineal e imágenes mentales, mientras 
que los de Física y Matemática prefieren estrategias de repaso reiterado y diagramas; c) en cuanto al 
rendimiento académico, el análisis refleja que el grupo de menor rendimiento académico es el que 
emplea el Estilo Activo.  
En conclusión, Camarero Suárez et. al. (2000) establecen que «los estilos de aprendizaje en la 
universidad son dependientes del tipo de estudio, pero no todos; y que dichas diferencias presentan 
bastante estabilidad a lo largo del curso académico» (p.621). De esta forma, los autores referencian 
otros estudios que corroboran esta conclusión, sin embargo, otros sostienen que el estilo de 
aprendizaje, aunque es innato, puede modificarse.  
En 2005, Castro y Guzmán de Castro realizan una investigación sobre los estilos de 




estilos de aprendizaje se relacionan con el proceso de enseñanza-aprendizaje. El estudio se realizó en 
la Universidad Pedagógica Experimental Libertador en el Instituto Pedagógico de Caracas (UPEL-IPC). 
Este se realizó en dos etapas, la primera consistió en la revisión y análisis bibliográfico para determinar 
el deber ser…; y la segunda etapa, consistió en el diagnóstico de los estilos de aprendizaje, para 
comparar esto con los resultados teóricos recabados. El estudio se efectuó con 14 docentes de 
diferentes especialidades cuyo criterio en común es que eran estudiantes del doctorado en Ciencias 
de la Educación del IPC. También, se tomaron a 50 estudiantes de grado que están entre 4to y 9no 
semestre de 2001 de la UPEL-IPC de siete carreras que llevan los cursos de planificación de los sistemas 
de enseñanza y aprendizaje.  
Aunque en el artículo se precisan las diferentes técnicas para la recolección de la información, 
el análisis no aparece. Se describe a quienes se entrevistó y que se realizaron cinco observaciones de 
clases, no se amplía la información. Castro y Guzmán de Castro (2005) señalan seis resultados de los 
cuales se destacan dos: los estudiantes no conocen de forma teórica los estilos de aprendizaje y que 
los docentes, aunque si conocen algo sobre los estilos de aprendizaje, no les interesa aplicarlo o 
incluirlos en el proceso de enseñanza aprendizaje.  
Giménez-Bertomeu et al. (2008) en su estudio trabajan con dos aspectos: los estilos de 
aprendizaje en relación con la aplicación de la técnica método de caso. Los autores pretendían 
describir la percepción de los estudiantes del segundo curso de la Diplomatura en Trabajo social de 
la Universidad de Alicante en cuanto al uso del método de caso. Se aplicó la encuesta a una población 
de 156 discentes de cuatro grupos, de las cuales solo 125 cuestionarios resultaron válidos. El 
instrumento recogía información sociodemográfica, académicas, percepción de la técnica de 
enseñanza-aprendizaje (estudio de caso) y estilos de aprendizaje (se retomó el Cuestionario Honey-
Alonso de Estilos de Aprendizaje). El análisis del Estudio de Caso se realizó en asignatura Servicios 
Sociales II y se puso en práctica en ocho sesiones de clase. Se resolvieron diez casos con distintos 
grados de complejidad.  
Uno de los resultados obtenidos por Giménez-Bertomeu et. al. (2008) es que si existe una 
correlación entre los estilos de aprendizaje (teórico y pragmático) y el aprendizaje global obtenido 
con la realización del estudio de caso. Esto se evidenció porque los estudiantes que alcanzaron mayor 
puntaje en el estilo teórico o pragmático también mostraban mayor aprendizaje global logrado en la 
clase con el método de caso. Un segundo resultado manifiesta que los estudiantes perciben que el 
método de caso les permite comprender mejor la materia, aplicar el conocimiento teórico, y, por 




el aprendizaje investigativo, así como las habilidades de análisis, síntesis, búsqueda de solución, entre 
otras.  
Valenzuela Miranda y González Beltrones (2010) consideran que es importante identificar los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes, así como establecer si los docentes a través de las clases 
influyen en los estilos de aprendizajes. En el estudio, participaron 180 estudiantes de diferentes 
carreras de la Universidad de Sonora, México. El punto común era la materia de Ética y desarrollo 
profesional. Se aplicó el instrumento CHAEA el cual se adaptó al contexto mexicano.  Entre las 
principales conclusiones, las autoras establecen que hay una mayor preferencia por los estilos 
pragmáticos. Sin embargo, no hay mayores detalles sobre la influencia del desarrollo de la clase en 
los estilos de aprendizaje.  
Otro estudio es el de Gutiérrez Tapias, García Cué y Viera Barros (2012) quienes realizan un 
análisis comparativo de los estilos de aprendizaje en tres grupos de estudiantes universitarios. Uno de 
los objetivos de la investigación era analizar los diferentes factores que influyen en los estilos de 
aprendizaje. Sin embargo, los únicos factores que establecen son los de edad y género. Un aporte 
que señalan es que con este tipo de investigaciones ofrecen al profesorado la posibilidad de desarrollar 
estrategias metodológicas que contribuyan al mejoramiento del proceso de enseñanza-aprendizaje. 
También señalan que, al determinar el estilo de aprendizaje predominante en el alumnado, se podría 
diseñar metodologías que les permita mejorar su forma de aprender.  
De las diferentes posturas teóricas existentes sobre estilos de aprendizaje, Gutiérrez Tapias et. 
al. (2012) retoman la propuesta por Alonso, Gallego y Honey (2004) y por tanto el instrumento 
empleado fue el CHAEA. El cuestionario se aplicó de forma presencial. El análisis de los datos fue: 
estadística descriptiva, análisis de la varianza (α=0,05) y análisis de regresión múltiple (α=0,05).  Sin 
embargo, no se profundiza más allá en los factores que inciden en el estilo de aprendizaje. Solo 
destacan la variable género y edad como incidentes en el estilo de aprendizaje, sin embargo, no hay 
dato estadístico que explique la tendencia.  
Otro de los estudios sobre los estilos de aprendizaje que también emplea el cuestionario 
CHAEA es el de Juárez Lugo, Rodríguez Hernández y Luna Montijo (2012). Su objetivo primordial era 
establecer la importancia del estilo de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje para la tutoría 
académica. Para esto, emplearon también la Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA. Empleando 
ambos instrumentos el tutor puede tener una caracterización psicoeducativa de sus alumnos lo que 
permitirá mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
El estudio de Juárez Lugo et al. (2012) es de carácter descriptivo y transversal. Los instrumentos 




Universidad Autónoma del Estado de México durante las primeras semanas del semestre. Además de 
estos instrumentos, se tomó como criterio el rendimiento académico tomando como referencia la 
nota obtenida como promedio final del semestre y la nota alcanzada en el examen de admisión. Todo 
lo anterior se realizó en tres cohortes diferentes: 2009, 2010 y 2011. El fin último del estudio era 
validar la confiabilidad y estabilidad tanto del cuestionario CHAEA como el ACRA en su empleo para 
caracterizar al estudiantado. Entre los principales resultados obtenidos, Juárez Lugo et al. (2012) 
manifiestan que existe una tendencia por los estilos de aprendizaje activo, teórico y pragmático. De 
estos, los hombres tienen una mayor preferencia por el estilo pragmático en comparación con las 
mujeres. Y entre las carreras, la licenciatura en psicología muestra una preferencia por el estilo 
reflexivo. En cuanto al uso de estrategias de aprendizaje (agrupadas en cuatro escalas: adquisición, 
codificación, recuperación y apoyo) para procesar la información que se va a aprender, los resultados 
muestran que las mujeres emplean más estrategias que los hombres, en las escalas de adquisición, 
recuperación y apoyo; los hombres se destacan más en las estrategias de codificación.  
En cuanto a la relación entre estilos de aprendizaje y estrategias de aprendizaje, se establece 
que si existe una relación baja pero altamente significativa en la mayoría de los casos. En las 
conclusiones generales de Juárez Lugo et. al. (2012) exponen que tanto el cuestionario CHAEA como 
la escala ACRA tienen una alta confiabilidad y estabilidad al momento de procesar los resultados. 
Manifiestan que ambas pruebas pueden detectar sutiles cambios en las formas que los estudiantes 
enfrentan las experiencias de aprendizaje. También, señalan que ambos instrumentos al emplearse de 
manera conjunta proporcionan información importante y confiable para que «el tutor establezca un 
perfil grupal e individual que le permita realizar intervenciones educativas encaminadas a fortalecer o 
corregir lo que el alumno cotidianamente realiza para estudiar» (p. 165).  
Saavedra Bautista y Parra Valencia (2014) en su estudio sobre los estilos de aprendizaje desde 
el ambiente virtual, se concentran en establecer el estilo de aprendizaje que poseen los nativos 
digitales de la Facultad de Ciencia de la Educación de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de 
Colombia. La finalidad de la investigación era para ofrecer un ambiente virtual de aprendizaje acorde 
con sus estilos de aprender. Los autores establecieron una muestra de 452 estudiantes en un período 
de tres semestres. Se aplicó el CHAEA con una variación: agregaron la categoría «más de un estilo de 
aprendizaje». Los investigadores explican que lo hicieron «dado que se presentaron estudiantes que 
desarrollan más de un estilo de aprendizaje, pero se desconoce cómo clasificarlos en estas cuatro 
dimensiones que propone el test» (p. 45).  
Entre las principales conclusiones, Saavedra Bautista y Parra Valencia (2014) establecen que 




aprendizaje. Esto confirma que este grupo de sujetos por lo general emplean diversas acciones 
simultaneas al momento de realizar sus tareas. Además, destacan la importancia de buscar estrategias 
didácticas que desarrollen la capacidad reflexiva en los alumnos.  
Diferentes autores se han ocupado de establecer la incidencia entre los estilos de aprendizaje 
y el rendimiento académico con los alumnos. Uno de estos estudios es el de Vega Román y Ruiz 
Rodríguez (2018) quienes pretende asociar los estilos de aprendizaje con el rendimiento académico 
de estudiantes de segundo año de la Universidad de Concepción, Chile. Para determinar el estilo de 
aprendizaje de los estudiantes los investigadores emplearon como instrumento el CHAEA, porque ha 
sido validado por diversos autores entre ellos Pujol (2008). El rendimiento académico se tomó de las 
diversas evaluaciones realizadas por los estudiantes, las cuales fueron promediadas. El instrumento 
fue aplicado a 69 estudiantes de segundo año de la carrera de Educación General Básica que cursan 
la asignatura de Clasificación de los seres vivos y su ambiente. El estudio corresponde a un diseño pre 
experimental, descriptivo correlacional. Además, se realizó el test no paramétrico de Friedman 
(p≤0,05) y para la relación rendimiento académico y estilo de aprendizaje se aplicó el índice de 
correlación de Spearman. Y el análisis estadístico se empleó el programa Statistical Package for the 
Social Sciences (SPSS).  
Entre los principales resultados, se destaca que los estudiantes tienen una mayor preferencia 
por el estilo reflexivo, seguido del activo, el teórico y por último el pragmático. En cuanto al 
rendimiento académico, se muestra una heterogeneidad en las calificaciones de los estudiantes, sin 
embargo, los promedios debajo de 4.0 son las de mayor frecuencia (siendo 7 la nota máxima). En 
cuanto a la correlación entre estilo de aprendizaje y rendimiento académico (R.A), establecen una 
relación significativa directa entre R.A y el estilo de aprendizaje teórico; también una relación 
moderada entre el R.A y los estilos de aprendizaje reflexivo y pragmático.  
Se destaca en la discusión, el hecho que el docente de la asignatura empleó diversas 
estrategias de aprendizaje cada una con su propio mecanismo de evaluación, lo que pudo influir en 
la correlación positiva entre los estilos preferidos (teórico) y el rendimiento académico, según explican 
Vega Román y Ruiz Rodríguez (2018). Sin embargo, estos resultados se corresponden con lo señalado 
por otros autores, descritos anteriormente, que esto no es exclusivo de alumnos de exitosos, ya que 
en otros estudios estos alumnos prefieren estilos activo o pragmático (Pozo, 2008); o estilos reflexivo 
y teórico (Ossa y Lago, 2013; Lugo et al., 2016). Para Vega Román y Ruiz Rodríguez (2018) lo más 
significativo es que este tipo de estudios permite al docente «aplicar diversas estrategias de enseñanza, 
favoreciendo el desarrollo de un clima acogedor en el aula, promoviendo la participación de los 




Los diferentes estudios descriptos hasta esta parte destacan la importancia de establecer el 
estilo de aprendizaje del estudiante para la toma de decisiones sobre el proceso de enseñanza. De 
igual forma, la preferencia de estilo, aunque es inconsciente en el alumno, esta se inclina según la 
carrera que estudia, grado universitario que se encuentra y la asignatura que se cursa. De ahí que los 
estudios destaquen la necesidad de dar a conocer del discente su estilo de aprendizaje para que este 
pueda apropiarse de estrategias que le sean más efectivas dentro de su proceso de aprendizaje. El 
presente estudio pretende establecer en qué medida estos aspectos que se han señalado tiene relación 
con la formación de las habilidades investigativas de los alumnos de profesionalización de la Facultad 
de Educación e Idiomas.  
Dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, la variable docente también ha sido objeto de 
estudio. Esto es porque de sus estrategias y de sus estilos de enseñanza inciden en el proceso de 
aprendizaje del estudiante. Como lo explica Valencia González (2018) en el «marco de la enseñanza 
de la investigación, desarrollamos dispositivos didácticos asociados a nuestros estilos de enseñanza y 
aprendizaje, y no exclusivamente a la naturaleza de los saberes disciplinares y científicos de interés 
particular y de la ciencia en general» (p.215). Esto se presenta en una relación intrínseca entre 
discente-docente. Por lo anterior, se muestra los diferentes estudios que se han realizado en cuanto 
los estilos de enseñanza.  
Uno de los estudios es el elaborado por Gargallo López, Sánchez Peris, Ros Ros y Ferreras 
Remesal (2010) quienes por tres años investigaron los modos de enseñar y evaluar de los docentes 
universitarios y su influencia en los modos de aprender de los estudiantes. El estudio se realizó en la 
Universidad de Valencia, la Universidad Politécnica de Valencia y la Universidad Católica de Valencia 
de las cuales se seleccionaron un total de 323 profesores de diversas facultades y titulaciones. Además 
de los docentes, los autores trabajaron con una muestra de 50 estudiantes, tomada a partir de las 
cuatro tipologías de docencia y evaluación. Estos autores diseñaron el Cuestionario de Evaluación de 
la Metodología docente y Evaluativa de los Profesores Universitarios (CEMEDEPU). Con dicho 
instrumento establecen cuatro tipologías: a) estilo centrado en el aprendizaje constructivista; b) estilo 
más centrado en la enseñanza que el aprendizaje; c) estilo centrado en el aprendizaje y con menos 
habilidades de docencia; d) estilo más centrado en la enseñanza que el segundo y con menos 
habilidades docentes. Estos cuatro estilos se corresponden con dos grandes modelos: el modelo 
centrado en el aprendizaje (a y c); el modelo centrado en la enseñanza tradicional (b y d). 
Entre los resultados se establece que el 28.79% de los docentes se ubican en el estilo más 
centrado en la enseñanza que el aprendizaje; y apenas el 21.36 % de maestros encuestados se ubican 




en las entrevistas y encuestas aplicadas a los estudiantes. Los alumnos consideran que el maestro que 
reúne las características apropiadas es aquel que se acerca más al docente del estilo centrado en el 
aprendizaje. Algunos rasgos que señalaban con mayor porcentaje eran: que respete a los alumnos, 
abierto a los alumnos, con capacidad de escucha, competencia sabe su materia, responsabilidad, 
prepara las clases, establece relaciones entre los conceptos y temas de asignatura, enseña estrategias 
para trabajar la asignatura y aprender, fomenta la participación e implicación de los alumnos, utiliza 
una metodología diversa y adaptada a las características de los alumnos, explicaciones claras, hace 
uso de ejemplos prácticos y reales, relaciona teoría y práctica, método socrático-mayeútico, 
aprendizaje significativo, explicación de un contenido de diversas maneras, material de estudio claro 
y sencillo, apuntes de calidad ajustados a lo que hay que aprender, modelos de examen, exámenes 
parciales, valoración de trabajos, valoración de las actividades diarias de clase, evaluación continua y 
formativa, valoración no solo la memorización, sino el razonamiento y el aprendizaje significativo.  
A partir de lo anterior, los autores concluyen que es necesario reflexionar sobre las formas de 
enseñanza y de evaluación que realizan los docentes universitarios, atendiendo que el estudiante 
aspira características propias del modelo de enseñanza centrada en el aprendizaje. Por tanto, 
consideran importante la formación del docente tanto novel como con experiencia para el desarrollo 
del estilo de enseñanza centrada en el aprendizaje.  
González-Peitado y Pino-Juste (2016) en su estudio determinan seis estilos de enseñanza. Su 
objetivo es establecer la preferencia de 555 estudiantes ante estos estilos de enseñanza. Los 
estudiantes corresponden a las Facultades de Educación de Galicia. Para esto se determinó las 
variables de universidad, especialidad, sexo y edad. Tres universidades participaron en el estudio para 
un total de 1314 estudiantes de las carreras de Educación Infantil, Educación Primaria, Educación 
Musical. Educación Física y Lenguas Extranjeras. De estos solo se estimaron 555 siendo la Universidad 
de Vigo el de mayor porcentaje (59.8%), seguido de la Universidad de Santiago (28.6%) y por último 
la Universidad de Coruña (12.5%).  
Estas autoras también diseñaron su propio instrumento: Escala Sobre Estilos de Enseñanza 
(ESEE), el cual pretende conocer las preferencias que manifiestan los estudiantes ante los estilos de 
enseñanza. Entre los resultados, se refleja que los estudiantes de la Universidad de Vigo y la 
Universidad de Santiago tienen una preferencia por el estilo reflexivo. En cuanto a las especialidades, 
son los estudiantes de Educación Infantil quienes manifiestan preferencias más proactivas y los 
alumnos de Educación Física quienes prefieren el estilo de enseñanza académica. Una afirmación clave 
que las autoras realizan entorno a los resultados es que se debe tener como principio la integración 




aprendizaje (independiente del estilo de aprendizaje que tenga el alumno) respetando su 
individualidad.  
La revisión bibliográfica anteriormente expuesta, nos presenta un panorama general sobre los 
diversos estudios que hay en cuanto a los estilos de aprendizaje, estilos de enseñanza y habilidades 
investigativas. Los estudios presentan resultados, en su mayoría, solo identificando la preferencia de 
estilos (de aprendizaje o de enseñanza) y propuestas de habilidades investigativas que se deben 
desarrollar en las diferentes instituciones de educación superior. Sin embargo, se abordan las 
temáticas de forma muy específica en algunos casos y muy general en otros. Además, no hay acuerdo 
en cuanto a cuáles son las habilidades que se deben desarrollar ni tampoco se toma como referente 
el estilo de enseñanza del docente ni el estilo de aprendizaje de los estudiantes, cuando son elementos 
fundamentales para conseguir la formación requerida.  
En síntesis, los resultados de los estudios presentados destacan la importancia que el docente 
conozca el estilo de aprendizaje de los estudiantes con el fin de ajustar su estilo de enseñanza a las 
particularidades del discente. Esto garantiza un mejor aprovechamiento del curso al contribuir al 
desarrollo de las capacidades y habilidades durante el proceso de formación del nuevo profesional. 
Como explica Aguilar Gordón (2016), el conocimiento de los estilos de aprendizaje contribuye al 
mejoramiento del desempeño docente y del rendimiento académico de los alumnos, esto porque el 
docente adapta su acción didáctica «para promover aprendizajes de acuerdo al contexto, a la 
individualidad, a la personalidad y conforme al estilo de aprendizaje de sus estudiantes» (p. 167).  
 
Planteamiento del problema 
La Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua (UNAN-Managua) impulsa la 
formación investigativa en los estudiantes. Desde el 2013, inició la transformación curricular y la 
implementación de un modelo educativo integral con el cual se espera fortalecer los conocimientos, 
capacidades y actitudes del estudiantado. En este sentido, se propone que la investigación sea un 
componente primordial dentro de este nuevo modelo pedagógico. Se requiere que el estudiante 
desarrolle sus habilidades investigativas con el fin de elaborar trabajos investigativos «dirigidos a 
solucionar los problemas más relevantes, tanto en el ámbito nacional como en el regional» (Modelo 
educativo UNAN-Managua, 2011, p. 31). El modelo educativo de la UNAN-Managua (2011) ha 
establecido la investigación como eje transversal del proceso de formación profesional con el fin que 




En este sentido, cinco asignaturas conforman este eje: Técnicas de Investigación Documental, 
Metodología de la Investigación, dos asignaturas con trabajo de curso, e Investigación aplicada. Se 
pretende que los estudiantes desarrollen las capacidades, habilidades, destrezas, actitudes y valores 
que les permita asegurar las condiciones para la elaboración de su trabajo de investigación en la 
modalidad de graduación que seleccionen (Modelo Educativo UNAN-Managua, 2011, p.67). Sin 
embargo, es necesario aclarar que el modelo de la UNAN-Managua está orientado al modelo por 
objetivos. Aun así, en la descripción de los programas se establece las habilidades, capacidades, 
actitudes que se esperan formar en los estudiantes.  
Sin embargo, es necesaria la revisión de las estrategias, técnicas y métodos de enseñanza que 
se proponen en los programas de asignatura y lo que realmente se aplica en el aula de clase; analizar 
la forma de aprendizaje que los estudiantes tienen, y todos aspectos inciden en el nivel de formación 
investigativa que poseen los estudiantes. Es necesario evidenciar cómo se han formado en 
investigación, bajo qué estilo de enseñanza los docentes orientan la investigación y cómo los discentes 
aprenden, para lograr determinar el nivel de desarrollo de las habilidades investigativas. Ante lo 
anterior, el presente estudio se centra en responder una pregunta central: ¿cuál es la relación entre 
los estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza en correspondencia con el nivel de formación de las 
habilidades investigativas de los estudiantes de la Facultad de Educación e Idiomas?   
 
Justificación 
Este estudio pretende analizar a profundidad los estilos de enseñanza y estilos de aprendizaje 
que influyen en la formación investigativa de los estudiantes de grado de la Facultad de Educación e 
Idiomas. La Facultad de Educación e Idiomas es la encargada de profesionalizar a los docentes de casi 
todo el sistema educativo del país. Sus egresados tienen la misión de formar a los niños y jóvenes 
nicaragüenses y parte de su trabajo docente es implementar estrategias de enseñanza aprendizaje 
para la continua mejora del proceso educativo. Como afirma Lanuez Bayolo y Pérez Fernández (2005) 
«…la necesidad del maestro investigador, de manera que ese maestro armado con el método 
científico, sea capaz de diagnosticar el escenario escolar donde labora, detectar los problemas y 
buscar soluciones creativas y científicamente fundamentadas» (p.3). Esto tiene estrecha relación con 
su formación investigadora la cual le permite realizar intervenciones didácticas que contribuyan a 
solucionar los diferentes problemas del sistema educativo. 
Al determinar el estilo de aprendizaje y el estilo de enseñanza se podrá realizar los ajustes 




Ciencias Sociales, Informática Educativa y Física-matemática), para conseguir mejorar las habilidades 
investigativas de los estudiantes. 
La Facultad de Educación e Idiomas es la encargada de profesionalizar a los docentes de casi 
todo el sistema educativo del país. Sus egresados tienen la misión de formar a los niños y jóvenes 
nicaragüenses y parte de su trabajo docente es implementar estrategias de enseñanza aprendizaje 
para la continua mejora del proceso educativo. Esto tiene estrecha relación con su formación 
investigadora la que le permitirá realizar intervenciones educativas que contribuyan a solucionar los 
diferentes problemas del sistema educativo.  
De ahí la necesidad de indagar cuáles es el estilo de aprendizaje de los estudiantes y estilos de 
enseñanza de los docentes de la Facultad de Educación e Idiomas para poder establecer una 


























2. OBJETIVOS DE INVESTIGACIÓN 
 
Objetivo general  
Analizar la correlación entre los estilos de aprendizaje y los estilos de enseñanza que influyen en la 
formación de las habilidades investigativas en los estudiantes de profesionalización de la Facultad de 
Educación e Idiomas.  
 
Objetivos específicos  
1) Describir el grado de relación entre los estilos de aprendizaje y su relación con los rasgos 
socio-académicos en la formación de las habilidades investigativas de los estudiantes de 
profesionalización de la Facultad de Educación e Idiomas.  
2) Analizar la correspondencia entre el estilo de enseñanza y los rasgos socio – académicos 
de los docentes en la formación de las habilidades investigativas de los estudiantes de 
profesionalización de la Facultad de Educación e Idiomas.  
3) Establecer la correlación existente entre los estilos de aprendizaje y de los estilos de 
enseñanza en el nivel de formación de las habilidades investigativas de los estudiantes de 














3. HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 
 
Ho: Los rasgos socio-académicos no guardan relación con el estilo de aprendizaje de los estudiantes 
de profesionalización de las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales, Informática 
Educativa y Física-matemática. 
H1: Los rasgos socio-académicos guardan relación con el estilo de aprendizaje de los estudiantes de 
profesionalización de las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales, Informática 
Educativa y Física-matemática. 
Ho: Los rasgos socio-académicos no tienen relación con el nivel de dominio de las habilidades 
investigativas de los estudiantes de profesionalización de las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, 
Ciencias Sociales, Informática Educativa y Física-matemática. 
H2: Los rasgos socio-académicos tienen relación con el nivel de dominio de las habilidades 
investigativas de los estudiantes de profesionalización de las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, 
Ciencias Sociales, Informática Educativa y Física-matemática. 
Ho: El estilo de enseñanza de los docentes que imparten clase de Técnicas de Investigación 
Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM no se corresponde con los rasgos 
socio-académicos. 
H3: El estilo de enseñanza de los docentes que imparten clase de Técnicas de Investigación 
Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM se corresponde con los rasgos socio-
académicos. 
Ho: El estilo de enseñanza de los docentes que imparten clase de Técnicas de Investigación 
Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM no se corresponde con el estilo de 
aprendizaje de los estudiantes de profesionalización que cursan las asignaturas del eje de 
investigación. 
H4: El estilo de enseñanza de los docentes que imparten clase de Técnicas de Investigación 
Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM se corresponde con el estilo de 
aprendizaje de los estudiantes de profesionalización que cursan las asignaturas del eje de 
investigación. 
Ho: La preferencia del estilo de enseñanza de los docentes no influye en el nivel de dominio de las 
habilidades investigativas de los estudiantes de profesionalización. 
H5: La preferencia del estilo de enseñanza influye en el nivel de dominio de las habilidades 





4. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
4.1. Paradigmas y concepciones de la enseñanza – aprendizaje 
El egresado universitario debe contener las habilidades que le permitan desempeñarse en 
diferentes contextos y considerar formas de resolver los retos a los cuales se enfrentará. Esto hace 
necesario ver qué pasa con los paradigmas y concepciones de la enseñanza-aprendizaje que se están 
implementando en la Universidad y ver si están consiguiendo el objetivo deseado: formación de 
profesionales competentes.  Es importante considerar que estos paradigmas no son mutuamente 
exclusivos, por el contrario, en la práctica en muchas ocasiones intervienen más de uno. Lo 
importante, es reconocer los beneficios que cada una trae al proceso educativo y tratar de aplicar a 
nuestras prácticas particulares, lo que consideremos más efectivo. 
4.1.1. El conductismo como teoría psicológica en educación 
La escuela psicológica conductista se remonta a las primeras décadas del siglo XX con su 
fundador John Broadus Watson. De acuerdo con Watson «para que la psicología lograra un estatus 
verdaderamente científico, tenía que olvidarse del estudio de la conciencia y los procesos mentales 
(procesos inobservables) y, en consecuencia, nombrar a la conducta (los procesos observables) su 
objeto de estudio» (como cita Hernández Rojas, 2006, p. 80). El conductismo es fundamental, porque 
reconoció con sus investigaciones la importancia del ambiente o entorno del sujeto en el aprendizaje 
(factores externos). Con esta corriente hubo una importante preocupación por buscar formas de 
administrar estos agentes externos al sujeto del salón de clase, para lograr aprendizaje más eficaces y 
eficientes. Esta escuela considera elemental hacer énfasis en dos aspectos: la conducta observable y 
las relaciones entre estímulo y respuesta. Por lo tanto, considera que, mediante estímulos externos, 
se logra el aprendizaje de conductas elementales, pero sin considerar la participación activa del sujeto.  
En los años 20 el conductismo watsoniano tuvo gran aceptación entre los estudiosos de la 
materia y rápidamente se asoció a otras escuelas con principios similares. Así se destacan los aportes 
de Burrhus Frederic Skinner con sus ideas sobre el conductismo operante que lograron convertirse en 
la principal corriente del conductismo. El condicionamiento operante es una forma de aprendizaje 
que propone, principalmente que un sujeto tiene más probabilidades de repetir las formas de 
conducta que conllevan consecuencias positivas y, por el contrario, menos probabilidades de repetir 
las que conllevan consecuencias negativas. Su tesis es que el aprendizaje asociativo tiene que ver con 
el desarrollo de nuevas conductas en función de sus consecuencias, y no con la asociación entre 




Desde esta perspectiva, el aprendizaje es concebido como un cambio observable en el 
comportamiento, los procesos internos (procesos mentales superiores) son considerados irrelevantes 
para el estudio del aprendizaje humano ya que estos no pueden ser medibles ni observables de 
manera directa. El conductismo operante de Skinner, considera que el profesor es «…como una 
persona dotada de competencias aprendidas, que transmite conforme a una planificación realizada 
en función de objetivos específicos» (Hernández Rojas, 2006, p. 114). Dentro del conductismo no se 
considera que el profesor innove o cree, este debe de sujetarse a objetivos previamente determinados, 
los cuales serán desarrollados durante el proceso de enseñanza – aprendizaje. El rol del maestro «se 
desarrolla como un ingeniero instruccional, que debe de crear las condiciones para el logro de la 
máxima eficiencia de la enseñanza a través del uso pertinente de principios, procedimientos y 
programas conductuales» (Salas Madrid, 2002, p. 492). 
Por tanto, si los objetivos están planteados, el profesor solo debe recrear un escenario 
favorable para que los estudiantes puedan adquirirlos, empleando programas y actividades 
conductuales. Básicamente el trabajo del educador se puede describir de la siguiente forma: primero, 
determinar cuáles «pistas» o «indicios» pueden servir para obtener la respuesta deseada; segundo, 
organizar situaciones de práctica con las cuales se puedan equiparar los estímulos que inicialmente 
no tienen poder para lograr la respuesta, pero de los cuales se puede esperar que se logren en el 
ambiente “natural” de desempeño; y por último organizar las condiciones ambientales de tal forma 
que los estudiantes puedan dar las respuestas correctas en la presencia de los estímulos 
correspondientes y recibir refuerzos por las respuestas correspondientes (Gropper, 1987, como citan 
Ertmer y Newby, 1993, p. 57).  
Este paradigma ha influido fuertemente en la educación. Los profesores, apoyados en esta 
teoría, han buscado cómo planear situaciones que estimulen o motiven el aprendizaje de hábitos y la 
aparición o desaparición de determinados comportamientos en el alumno. Si bien es cierto que los 
principios conductistas se aplican con éxito en la adquisición de conocimientos memorísticos, que 
suponen niveles primarios de comprensión, como por ejemplo el aprendizaje en las capitales del 
mundo o las Tablas de multiplicar. Sin embargo, una limitación que presenta es que la repetición no 
garantiza asimilación de la nueva conducta, sino sólo su ejecución, esto indica que la situación 
aprendida no es fácilmente traspasable a otras situaciones (Hernández y Sancho, 1998, p. 60).  
Aun así, el paradigma conductista se ha mantenido durante años y es el de mayor tradición. 
Una de las críticas que se le ha señalado es que el aprendizaje se percibe como algo mecánico, 




gama de prácticas que todavía se utilizan en muchos sistemas escolares. No se debe olvidar que este 
cuerpo de conocimientos sirvió de base para la consolidación de los actuales paradigmas educativos 
y que su legado prevalece todavía entre nosotros. 
 
4.1.2. El paradigma cognitivo y sus repercusiones en la educación 
Los estudios de sobre el enfoque cognitivista comienzan en los años sesenta en contraposición 
de las ideas y principios conductistas. El enfoque cognitivista tiene sus influencias epistemológicas 
dentro de la tradición racionalista, porque considera que a través de la evidencia obtenida por la 
reflexión y por la indagación intelectual se obtiene el conocimiento (Barrera Morales, 1999). Por lo 
tanto, en la actualidad, existen diversas corrientes desarrolladas dentro de este enfoque, por ejemplo: 
el constructivismo, la propuesta socio cultural, entre otras  
El cognitivismo se fundamenta en los estudios de diferentes teóricos como: Piaget (teoría 
psicogenética), Ausubel (aprendizaje significativo), la teoría de la Gestalt, Bruner (aprendizaje por 
descubrimiento) y Vygotsky (la socialización en los procesos cognitivos superiores y la importancia de 
la zona de desarrollo próximo). Cada uno de estos autores se enfocan en una o más de las 
dimensiones de lo cognitivo (atención, percepción, memoria, inteligencia, lenguaje, pensamiento, 
etc.). Hasta la década de los ochentas, las investigaciones realizadas desde el paradigma cognitivo, 
generaron diferentes modelos teóricos sobre las distintas facetas de la cognición, por tanto, no hubo 
una ruptura de un paradigma a otro, sino una continuidad y complementariedad. Es a partir de esto, 
que no se puede determinar que autores pertenecen a un paradigma y cuales, a otro, porque pueden 
encontrarse líneas y autores con concepciones e ideas de distinto orden teórico, metodológico, etc. 
que integran ideas de varias tradiciones e incluso ideas de paradigmas alternativos, por ello se 
observan diversos matices entre ellos (Hernández Rojas, 2006).  
Carretero (2005), considera que una de las principales aportaciones del cognitivismo es el 
reconocer la importancia de cómo las personas organizan, filtran, codifican, categorizan, y evalúan la 
información y la forma en que estas herramientas, estructuras o esquemas mentales son empleadas 
para acceder e interpretar la realidad. De esta forma cada individuo tendrá diferentes representaciones 
del mundo, ya que dependerá de sus propios esquemas y de su interacción con la realidad, los cuales 
irán cambiando y serán cada vez más sofisticadas. Según este autor, una de las principales 
aportaciones del cognitivismo al estudio del proceso de enseñanza-aprendizaje sea el conocimiento 




razonamiento. Este paradigma muestra una nueva visión del ser humano, al considerarlo como un 
organismo que realiza una actividad basada fundamentalmente en el procesamiento de la 
información, muy diferente a la visión reactiva y simplista que hasta entonces había defendido y 
divulgado el conductismo.  
La teoría cognitiva determina que «aprender» lo que constituye la síntesis de la forma y 
contenido recibido por las percepciones, las cuales actúan en forma relativa y personal en cada 
individuo, y que a su vez se encuentran influidas por sus antecedentes, actitudes y motivaciones 
individuales. El aprendizaje es mucho más que un simple cambio observable en el comportamiento. 
Dos de las cuestiones centrales que les ha interesado resaltar a los psicólogos educativos de este 
paradigma, son las que señalan que la educación debería orientarse al logro de aprendizaje 
significativo con sentido y al desarrollo de habilidades estratégicas generales y específicas de 
aprendizaje (Hernández Rojas, 2006).  
El paradigma se interesa en resaltar que la educación debiera orientarse a lograr el desarrollo 
de habilidades de aprendizaje, no sólo el enseñar conocimiento. Las metas y objetivos primordiales 
de la escuela deben de centrarse en el aprender a aprender y/o en el enseñar a pensar. Los objetivos 
de un programa, curso, etc., son clasificados en función de seis niveles de complejidad creciente, a 
saber: 1) Conocimiento: recuerdo y retención literal de la información enseñada; 2) Comprensión: 
entendimiento de los aspectos semánticos de la información enseñada; 3) Aplicación: utilización de 
la información enseñada; 4) Análisis: análisis de la información enseñada en sus partes constitutivas; 
5) Síntesis: combinación creativa de partes de información enseñadas para formar un todo original; 
6) Evaluación: emisión de juicios sobre el valor del material enseñado problemas. Otro aspecto 
relevante que algunos teóricos han señalado, como en el caso de Ausubel, es que el aprendizaje 
significativo de los contenidos sea el protagonista fundamental de los programas escolares. 
Dentro de este paradigma, el alumno es concebido como un sujeto activo procesador de 
información, que posee competencia cognitiva (con una serie de esquemas, planes y estrategias) para 
aprender y solucionar problemas; dicha competencia, a su vez, debe ser considerada y desarrollada 
usando nuevos aprendizajes y habilidades estratégicas. Mientras que el docente tiene el rol de 
mediador, el cual parte de la idea de que un alumno activo que aprende significativamente, que 
puede aprender a aprender y a pensar. El profesor se centra especialmente en la confección y la 
organización de experiencias didácticas para lograr esos fines. No debe desempeñar el papel 
protagónico en detrimento de la participación cognitiva de los alumnos (Hernández Rojas, 2006). Es 




significativo son necesarias varias condiciones: 1) la información sea adquirida en forma esencial y no 
arbitraria (relacionada con el conocimiento previo que posee el alumno); 2) el material a aprender 
posea significatividad lógica; 3) la disponibilidad e intención del alumno para aprender (Sacristán, 
1988). 
 
4.1.3. Principales aportes del paradigma histórico social a la educación 
Lev Vygotsky brindó con sus estudios el sustento teórico-metodológico del enfoque histórico-
cultural o socio-histórico como algunos le denominan. Este paradigma establece dos premisas: el 
carácter interactivo del desarrollo psíquico y la interrelación entre los factores biológicos y sociales. En 
cuanto a la segunda, Lev Vygotsky expresa que los factores sociales son los determinantes para el 
desarrollo de la persona y que los factores biológicos resultan ser la base para que pudiera ocurrir ese 
desarrollo. También, considera esta interacción como una unidad compleja, dinámica y cambiante, e 
identifica el condicionamiento social de las propiedades específicamente humanas de la psiquis.  
Uno de los principales conceptos que se plantea en este paradigma es la zona de desarrollo 
próximo (ZDP). Todos tenemos un determinado nivel de desarrollo inicial el cual se expande si se logra 
estimular lo suficiente para alcanzar su próxima zona de desarrollo (nivel de desarrollo potencial). Este 
nivel inicial se evidencia por la capacidad para resolver de forma autónoma un problema y para 
alcanzar el nivel de desarrollo potencial es necesario que la resolución al problema sea guiada por la 
intervención de un adulto o colaborador experimentado (García, 2002). Sin embargo, esto no significa 
que el estudiante necesitará siempre de la guía del docente, lo que se pretende es que lo que el 
alumno resuelva con la asistencia de otros, luego pueda hacerlo de manera independiente. Lo que se 
persigue con esta teoría es potenciar el acompañamiento durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje, por cuanto esto es social. Para Vygotsky es esencial la unidad que debe existir entre la 
enseñanza y el desarrollo del estudiante, porque el enseñante dirige el desarrollo psíquico del alumno.  
A partir de lo anterior, el paradigma socio – histórico establece que el aprendizaje es una 
actividad social (y no solo un proceso de realización individual como sostenían otros enfoques) de 
producción y reproducción del conocimiento. Los estudiantes en la escuela no solo asimilan los modos 
sociales y de interacción, sino que también los fundamentos del conocimiento científico bajo esa 
misma perspectiva y orientación de interacción social. Por tanto, el aprendizaje se concibe como un 
proceso de construcción y reconstrucción por parte del individuo, quien se apropia de conocimientos, 




condiciones de interacción social en un medio socio-histórico concreto. Consecuentemente, la escuela 
permite que los estudiantes logren desarrollar el pensamiento a través de diferentes vías. Una de esas 
ellas es el trabajo interdisciplinar, expresado como proceso y filosofía de trabajo (Fiallo Rodríguez, 
2004).  
Las relaciones interdisciplinarias son efectivas para el logro de la relación mutua del sistema 
de hechos, fenómenos, conceptos, leyes y teorías que se abordan en la universidad. Además, permiten 
garantizar un sistema general de conocimientos y habilidades, tanto de carácter intelectual como 
práctico, así como un sistema de valores, convicciones y relaciones hacia el mundo objetivo en el que 
le corresponde vivir y, como aspecto esencial, desarrollar en los estudiantes una cultura general 
integral que les permita prepararse plenamente para la vida social (Fiallo Rodríguez, 2004). Por tanto, 
la enseñanza no necesita esperar a que el estudiante haya alcanzado determinado nivel de desarrollo 
para que pueda aprender algo, lo importante es precisar si en el sujeto existen las posibilidades para 
este aprendizaje.  
A partir de las concepciones que establece el paradigma histórico-social, el proceso de 
enseñanza-aprendizaje debe organizarse siguiendo estas directrices: 
 Formulación de los objetivos a lograr: estos determinarán las acciones que debe desarrollar el 
alumno de acuerdo a las materias específicas y de las funciones que éstas desempeñan en el 
perfil del egresado de un nivel de enseñanza determinado.  
 Selección de contenidos: deben ser aquellos que garanticen no solo la formación de los 
conocimientos, sino también las características de la personalidad necesarias para la 
realización de los diferentes tipos de actividad.  
 Estructuración de contenidos esenciales: estos se organizan sobre la base de un enfoque 
sistémico de forma que se manifieste las condiciones de su origen y desarrollo.  
 Organización y desarrollo del proceso de aprendizaje del estudiante: para esto se debe tomar 
en cuenta los componentes funcionales de la actividad (orientación, ejecución y control).  
 Establecimiento de la relación alumno-profesor: en esta la función principal del docente es 
guiar y orientar el proceso de aprendizaje del discente, según sus intereses e incrementando 
sus posibilidades de desarrollo. El estudiante, considerado como objeto y sujeto de su 
aprendizaje, asume una participación activa y responsable de su propio proceso de formación.  
Además de lo anterior, es importante considerar los cuatro factores contribuyen a la zona de 
desarrollo próximo: a) la actividad conjunta entre los estudiantes y los profesores; b) la actividad entre 




que se propicia. Es así que se consigue formar en los alumnos los conocimientos, habilidades, 
intereses, cualidades de la personalidad, afectos y formas de comportamiento deseados. 
 
4.1.4. El paradigma constructivista en proceso de enseñanza y aprendizaje 
El paradigma constructivista se fundamenta de diferentes aportaciones teóricas de la 
psicología y de la pedagogía, por tanto, en este recorrido teórico encontraremos muchas ideas de 
autores ya mencionados como Piaget, Vygotsky, Ausbel, entre otros. Todas estas parten del carácter 
social y socializador de la educación escolar y su impacto en el desarrollo personal.  
El proceso de enseñanza aprendizaje, desde este paradigma, no puede seguirse observando 
como una reproducción del conocimiento o mera repetición. Debe observarse que cada individuo 
aprende desde su propia vivencia y experiencia, aunque aprenda en un grupo. Dentro del aula de 
clase los estudiantes aprenden a diferentes ritmos y por tanto, el docente necesita de una teoría que 
le permita escoger los contenidos, objetivos y actividades contextuales y aterrizados en la realidad 
social del discente, el cual le garantice un desarrollo social y personal al alumno.  
De ahí que para «la concepción constructivista aprendemos cuando somos capaces de 
elaborar una representación personal sobre un objeto de la realidad o contenido que pretendemos 
aprender» (Solé y Coll, 2007, p. 9). En este particular, estos autores sostienen que el paradigma 
constructivista le ofrece al docente un marco para analizar y fundamentar muchas de las decisiones 
que toma en la planificación y en el curso de la enseñanza, por ejemplo, de ella se desprenden criterios 
para comparar materiales curriculares; para elaborar instrumentos de evaluación coherentes con lo 
que se enseña; para elaborar unidades didácticas; etc. La finalidad última del paradigma es que el 
alumno a medida que adquiera los conocimientos desarrolle procedimientos autónomos de 
pensamiento para la solución a las actividades propuestas por el docente.  
No se trata de una educación para informar (y mucho menos para conformar 
comportamientos) sino que busca formar al alumno y transformar su realidad. Parte del postulado de 
que nadie se educa solo, sino que los seres humanos se educan entre sí mediatizados por el mundo. 
La educación se entiende como un proceso permanente en el que el alumno va descubriendo, 
elaborando, reinventando y haciendo suyo el conocimiento. No propone un profesor-emisor y un 
alumno-receptor, sino que el proceso aparece en una bidirección permanente en la que no hay 




El constructivismo ha tenido una gran influencia en la práctica educativa en las últimas 
décadas. Sin embargo, sus planteamientos tienen una diversidad de influencias de las teóricas 
psicológicas, lo que ha llevado a considerar que no se puede hablar de un solo constructivismo. Para 
Coll (1996) dentro del paradigma constructivista se pueden visualizar al menos cuatro concepciones 
constructivistas en dependencia de la teoría psicológica que lo fundamentan: el constructivismo 
inspirado en la teoría genética de Piaget y la escuela de Ginebra; el constructivismo de Ausbel, Novak 
y Gowin con sus teorías del aprendizaje verbal significativo, los organizadores previos y la asimilación; 
el constructivismo de la psicología cognitiva y los esquemas del procesamiento humano de la 
información; y el constructivismo derivado de la teoría sociocultural del desarrollo y del aprendizaje 
de Vygotsky revitalizada y enriquecida por otros autores desde los años sesenta.  
Sin embargo, Coll (1996) aclara que la diferencia entre estas concepciones está dada tanto 
por la teoría psicológica que la fundamenta, así como la forma en que es empleada para «analizar, 
comprender y explicar la educación escolar» (p. 2). A partir de esto, establece que no se puede escoger 
una única teoría psicológica para tratar de explicar la teoría y práctica educativa, porque se corre el 
riesgo de que no sea suficiente para abarcar los diversos factores y dimensiones que están implicados 
en el proceso de enseñanza aprendizaje. Y si se consideran varias teorías para fundamentar la práctica 
educativa, se cae en una incoherencia global debido a la multiplicidad de explicaciones. Además, 
muchas de estas teorías tienen trocos comunes, por lo tanto, se dificultad determinar los criterios que 
se siguieron para explicar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Algunos de estos criterios son más de 
carácter de preferencia personal de quien se encarga de organizar el proceso de enseñanza.  
Los planteamientos constructivistas en educación en su mayoría son propuestas pedagógicas 
y didácticas o explicaciones relativas a la educación escolar que tienen su origen en una o varias de 
estas teorías del desarrollo y del aprendizaje. Ante lo anterior, Coloma Manrique y Tafur Puente (1999) 
han considerado que más que hablar de constructivismo en educación debe ser constructivismo 
pedagógico del cual se parte para explicar la naturaleza y función de la educación, así como las 
características específicas de las actividades de enseñanza aprendizaje. Las autoras señalan que los 
principios que fundamentan este constructivismo pueden ser aplicados a conceptos tales como: 
aprendizaje significativo, construcción de significados y sentido de aprendizaje. El aprendizaje escolar 
es un proceso de construcción, modificación y reorganización de conocimientos. 
Rosas y Sebastian (2008) explican en su libro que existen diversos constructivismos, pero 
además existen autores representativos de los mismos, y se mencionan, sin ser los únicos: el 




procesos de construcción del conocimiento (Vigotsky) y el radical que plantea que la construcción del 
conocimiento es subjetiva (Maturana). Sin embargo, se sigue observando un cruce de teorías cuando 
se organiza el proceso de enseñanza aprendizaje.  
En la Tabla 1, se puede observar una síntesis de los paradigmas. Se puede establecer una 
comparación en base a cómo se concibe el aprendizaje, el rol del docente, rol del estudiante y el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
Tabla 1  
Síntesis de los paradigmas 
Criterios 
Paradigma 
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conocimiento es 
individual.  Los 
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reproducción del 
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parte del alumno y 
del profesor.  
Como un proceso 
de construcción y 
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parte del individuo, 




valores y formas de 
expresión. 
El aprendizaje 






Fuente: Coloma Manrique y Tafur Puente (1999); Fiallo Rodríguez (2004); Hernández Rojas (2006); 






4.2. Fundamento y teorías de los estilos de aprendizaje 
4.2.1. Fundamentos teóricos del aprendizaje 
Cada vez que nos preguntamos ¿cómo adquirimos el conocimiento? o ¿cómo podemos 
aprender algo nuevo? entramos a un aspecto epistemológico del proceso educativo: cómo aprenden 
nuestros alumnos. Filosóficamente, encontramos dos posturas que tratan de explicar la complejidad 
del aprendizaje humano: el racionalismo y el empirismo. Ambas posturas discuten cómo se origina el 
conocimiento y por ende como el ser humano se apropia de este.  
El racionalismo considera que el conocimiento se deriva de la razón sin la participación de los 
sentidos, todo conocimiento surge de la mente. Tres teóricos se destacan en esta postura: Platón, 
René Descartes (1596-1650) y Emmanuel Kant (1724-1804). Platón, aunque en sus estudios establece 
la diferencia entre el conocimiento adquirido por medio de los sentidos y el conocimiento adquirido 
por la razón, considera que esta última es la facultad más elevada ya que el ser humano se forma 
ideas acerca del mundo y aprende (descubren) esas ideas reflexionando (en la mente) sobre ellas. En 
otras palabras, aprendemos cuando recordamos lo que existe en nuestra mente, y aunque los sentidos 
intervienen para acceder a determinada información, solo la mente, la razón es capaz de darle sentido 
y significado a esa información.  
Descartes y Kant retoman las ideas de Platón al considerar que el razonamiento es el 
responsable del conocimiento. Descartes establece la duda como método de indagación con el cual 
muestra que la mente (la razón, el pensamiento) existe, de ahí su frase “pienso, luego existo”. Él 
considera que todo lo que se deduzca a través del razonamiento (aun las cosas abstractas) existen y 
son verdaderas porque la mente lo construye. Por su parte, Kant en sus estudios se concentró en el 
dualismo de mente-materia y concluye que el mundo externo está desordenado, sin embargo, la 
mente es quien se encarga de ordenarlo y por tanto percibimos todo en orden. En otras palabras, no 
es posible conocer el mundo tal como es, sino solo como se percibe en la mente. En síntesis, no existe 
el conocimiento absoluto sin la influencia del mundo externo, si la experiencia no es posible tener la 
certeza absoluta de las cosas.  
Sin embargo, estas consideraciones de Kant, de cierta forma parten de lo planteado por 
Aristóteles (384-322 a.C.) quien sostiene que las ideas no existen de forma independiente del mundo 
externo, debido a que este es la fuente de todo conocimiento. Esto es el principio del empirismo.  
La postura empirista sostiene que la única fuente del conocimiento es la experiencia. 
Aristóteles, en sus planteamientos consideraba que, si bien la mente interpreta y valida el 




impresiones sensoriales, la mente no podría establecer las interpretaciones. Sin embargo, aclara que 
las impresiones sensoriales son insuficientes, por sí solas, para establecer las leyes naturales, se 
requiere de una interpretación. Por tanto, la dualidad mente-materia se presenta más como una 
relación de asociación en la cual la memoria juega un papel determinante.  
Aristóteles explica que el ser humano al recordar una idea u objeto, automáticamente lo asocia 
con el recuerdo de otra idea u objeto ya sea por semejanza o diferencia; también la asociación se 
presenta por el tipo de experimentación que une a ambos recuerdos (fueron percibidos de forma 
cercana, en tiempo y espacio). Esto dio punto de partida al concepto de aprendizaje asociativo.  
Otros autores retoman las ideas del Aristóteles, como John Locke (1632-1704). Locke 
establece que el ser humano obtiene el conocimiento a partir de dos tipos de experiencias: las 
impresiones sensoriales del mundo externo y de la conciencia personal. Al nacer, un niño, es como 
una página en blanco, quien al percibir las sensaciones del mundo exterior empieza a reflexionar sobre 
estas, lo que da lugar a que en su mente se formen sus primeras ideas. Por tanto, en la mente no 
puede existir nada que no se haya originado en los sentidos. Además, explica que las ideas se 
combinan de diferentes formas y para comprenderlas es necesario descomponerlas en unidades más 
simples. Con esto da por sentado que las ideas simples se asocian para formar ideas complejas.  
Tres autores analizan y debaten las ideas de Locke: George Berkeley (1685-1753), David Hume 
(1711-1776) y John Stuart Mill (1806-1873). Los tres son considerados empiristas, porque en sus 
estudios concluyen que las ideas se derivan de las experiencias. Consideran que el ser humano no 
puede tener total certeza de la realidad externa ni de sus propias ideas, porque ambas se conjugan 
(están asociadas), sin embargo, establecen que el individuo experimenta la realidad externa mediante 
sus ideas, que constituyen la única realidad.  
Tanto la postura racionalista como la postura empirista fueron los cimientos para muchas de 
las teorías de aprendizaje. También contribuyeron a la conformación de la psicología como ciencia. 
No se puede hablar de teoría del aprendizaje sin mencionar dos perspectivas psicológicas que 
influyeron en las investigaciones sobre el aprendizaje: el estructuralismo y el funcionalismo. Ambas 
perspectivas parten de las investigaciones de Wilhelm Wundt (1832-1920) y Hermann Ebbinghaus 
(1850-1909) quienes contribuyeron a establecer a la psicología como ciencia. Además, estos autores 
establecen la experimentación como método para el mejoramiento del conocimiento y los principios 
de asociación elementales para el aprendizaje. Por ejemplo, el aprendizaje y el recuerdo de la 




De lo anterior se desprende que el estructuralismo representa una combinación del 
asociacionismo con el método experimental. Uno de sus principales representantes, Edward Titchener 
(1867-1927), inicio el estudio de los procesos mentales llegando a la conclusión que la mente está 
conformada de asociaciones de ideas y para estudiar los aspectos complejos de la mente es necesario 
separar esas asociaciones en ideas individuales (Titcherner, 1909). A este procedimiento se le conoce 
como el método por introspección, el cual consiste en exponer al individuo ante un objeto del cual 
debía describir a partir de sus sensaciones y experiencias inmediatas, aunque tuviese conocimiento de 
él no debía reportarlo ni interpretar sus percepciones. La introspección perseguía que la persona 
examinara sus propios procesos conscientes y no sus interpretaciones de los fenómenos. Una de las 
principales críticas del estructuralismo fue que no se explicaba cómo se adquieren tales asociaciones.  
La definición de aprendizaje es tan variada, no obstante, la conceptualización de aprendizaje 
responde más al enfoque teórico que sustenta cada autor y cada definición. Como se ha visto al inicio, 
cada enfoque presenta una justificación de cómo se aprende. A partir de esto, se encuentran una 
serie de conceptualizaciones de las cuales referiremos las más puntuales (ver Tabla 2). 
 
 
Tabla 2  
Principales enfoques que fundamentan el aprendizaje 
Teoría del 
Aprendizaje 
Cómo ocurre el 
aprendizaje 
Factores que 
influyen en el 
aprendizaje 
Principios básicos 
pertinentes al diseño 
de instrucción 
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efectivos para un 
-Énfasis en producir 
resultados observables 
y mensurables 
-Evaluación previa de 
los estudiantes para 
determinar dónde se 
debe iniciar la 
instrucción 
-Énfasis en el 
dominio de los 
primeros pasos antes 
de progresar a 
niveles más 
Se estructura 
alrededor de la 
presentación del 
estímulo y la 
provisión de 
oportunidades 










Cómo ocurre el 
aprendizaje 
Factores que 
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Principios básicos 
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de instrucción 
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mantiene que a las 
respuestas que se les 
sigue con un 
refuerzo tienen 
mayor probabilidad 
de volver a 
sucederse en el 
futuro.  
Se caracteriza al 
estudiante como 
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La adquisición de 
conocimiento se 
describe como una 
actividad mental que 
implica una 
codificación interna 
y una estructuración 
por parte del 
estudiante, quien es 
un participante muy 
activo del proceso 
de aprendizaje. Los 
cognitivistas se 






















estudiante y la tarea 
-Énfasis en la 
participación activa 
del estudiante en el 
proceso de 
aprendizaje 
-Uso de análisis 
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relaciones 
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estructuración, 
organización y 
secuencia de la 
información para 
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Esta teoría equipara 
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creación de 
significados a partir 
de experiencias. Por 
lo tanto el 
conocimiento 
emerge en contextos 






ambientales y el 
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esencial que el 
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esté incorporado 
en la situación 
en la cual se usa. 
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, como tampoco 
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debe mostrar al 
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Ante la panorámica expuesta, surgen diferentes propuestas sobre lo que establece la calidad 
del aprendizaje. La calidad del aprendizaje está relacionada a cómo aprenden los estudiantes. Diversas 
investigaciones han coincidido en dos enfoques primordiales: considero oportuno explicar 
brevemente las dos formas de aprender que tiene el alumno: el enfoque superficial y el enfoque 




emplear actividades de bajo nivel cognitivo (reconocer, tomar apuntes, memorizar, relacionar, citar 
referencias secundarias, etc.). Cuando el estudiante utiliza este enfoque solo aprende lo elemental: 
palabras utilizadas, datos aislados. Biggs (2010) menciona varios factores que estimulan la adopción 
de este enfoque. Por parte del estudiante: a) interés de aprobar con lo mínimo; b) tiempo insuficiente 
y sobre carga de trabajo; c) no sabe lo que se le pide; d) incapacidad de comprender. En cuanto al 
profesor: a) poca sistematización en la enseñanza; b) evaluar datos independientes; c) desinterés por 
la materia; d) asignar poco tiempo a la tarea.  
El enfoque profundo implica que el estudiante sienta placer al aprender. Para esto se deben 
planificar actividades que le ayuden a: abordar la tarea de manera significativa; crear una base 
estructurada de conocimientos; capacidad de trabajo conceptual. Además, el docente debe cambiar 
su forma de enseñar y procurar enseñar: estructurando explícitamente la materia; esperar una 
respuesta positiva; tomando en cuenta los presaberes del estudiante; entre otras. Lo que no se debe 
olvidar es «(…) usar métodos de enseñanza y de evaluación que apoyen las metas y objetivos explícitos 
de la asignatura» (Biggs, 2010, p. 36). 
Los dos enfoques de aprendizaje llevan a cabo diferentes actividades que pueden contribuir a 
la mejora o no de la calidad del aprendizaje. Por ello se debe tomar en cuenta que «(…) la presencia 
de un enfoque superficial es pues, una señal de que hay algo que no va bien en nuestro sistema de 
enseñanza o en nuestros métodos de evaluación» (Biggs, 2010, p. 33).  
A partir de lo anterior, se puede afirmar que los enfoques de aprendizaje tienen un efecto 
directo en los aprendizajes de los estudiantes universitarios y que determinar cuál predomina posibilita 
una mayor comprensión del proceso enseñanza- aprendizaje, lo que puede ayudar significativamente 
a su mejora y perfeccionamiento. 
 
4.2.2. Teoría de los estilos de aprendizaje 
4.2.2.1. Conceptualización de estilos de aprendizaje 
Antes de referir los estilos de aprendizaje, es importante concretar que se entiende por el 
concepto de estilos de aprendizaje. Partamos del término «estilo» el cual tiene una variedad de 
acepciones tanto desde una perspectiva científica-técnica como coloquial. Generalmente, se refiere a 
las cualidades, acciones o comportamiento de un individuo o grupo de individuos. El concepto de 
estilo en el lenguaje pedagógico se emplea suele utilizarse para señalar una serie de distintos 




Alonso et. al. (2004) explican que en cuanto a estilos de aprendizaje se distinguen dos 
corrientes: los autores que se concentran en los aspectos cognitivos de la persona; y los que se centran 
el proceso de aprendizaje. De ahí que se distingan lo que se conoce como estilos cognitivos y estilos 
de aprendizaje. Sin embargo, para Riding (1994) dentro del estilo de aprendizaje se encuentra 
inmerso el estilo cognitivo y las estrategias de aprendizaje, ambos se complementan. Este autor 
explica que el estilo cognitivo está relacionado con la fisionomía de la persona y como responde a los 
acontecimientos e ideas que experimenta. La forma en que aprende es individual también, por cuanto 
cada persona escoge las estrategias que considere le llevan a obtener el conocimiento. Por tanto, se 
comprende que el estilo de aprendizaje guarda relación con la individualidad del estudiante y el 
contexto del aprendizaje.  De ahí que el estilo es particular para cada discente.  
Posiblemente parte del debate y confusión sobre el concepto de aprendizaje se debe a no 
diferenciar entre tres enfoques que describen aspectos no siempre homogéneos. El aprendizaje puede 
ser entendido: a) Como «producto», es decir, el resultado de una experiencia o el cambio que 
acompaña a la práctica; b) Como "proceso" en el que el comportamiento se cambia, perfecciona o 
controla; c) Como "función" es el cambio que se origina cuando el sujeto interacciona con la 
información (materiales, actividades y experiencias).  
Un concepto de «aprendizaje» desde el punto de vista didáctico incluye: a) Adquirir 
informaciones y conocimientos, es aumentar el propio patrimonio cultural (dimensión cognitiva); b) 
Modificar las actitudes, las modalidades de comportamiento y de relación con los otros y con las cosas 
(dimensión comportamental); c) Enriquecer las propias expectativas existentes y las capacidades 
operativas, acumular experiencias, extraer informaciones del ambiente en el que se vive y se actúa, 
asimilar y hacer propias determinadas formas de influencia, entre otros (Alonso et al., 2004).  
Para Davis (1983) una definición completa del aprendizaje subraya la noción de un. cambio 
relativamente permanente en la conducta como función de la práctica o la experiencia.  
Ausubel publica en 1963 su obra «Psicología del aprendizaje verbal significativo». Su teoría 
acuña el concepto de aprendizaje significativo para distinguirlo del repetitivo o memorístico y señala 
el papel que juegan los conocimientos previos del estudiante en la adquisición de nuevas 
afirmaciones. Estima que aprender significa comprender y para ello es condición indispensable tener 
en cuenta lo que el estudiante ya sabe sobre aquello que se quiere enseñar. Propone la necesidad de 
diseñar para la acción docente lo que llama organizadores previos, una especie de puentes cognitivos, 
a partir de los cuales los estudiantes puedan establecer relaciones significativas con los nuevos 




deficiencias del modelo tradicional, al tener en cuenta el punto de partida de los estudiantes y la 
estructura y jerarquía de los conceptos.  
Ausubel (1983) plantea que el aprendizaje del alumno depende de la estructura cognitiva 
previa que se relaciona con la nueva información, debe entenderse por «estructura cognitiva», al 
conjunto de conceptos, ideas que un individuo posee en un determinado campo del conocimiento, 
así como su organización. En el proceso de orientación del aprendizaje, es de vital importancia 
conocer la estructura cognitiva del alumno; no sólo se trata de saber la cantidad de información que 
posee, sino cuales son los conceptos y proposiciones que maneja, así como de su grado de estabilidad.  
Cotton (1989) afirma que el aprendizaje es un proceso de adquisición de un nuevo 
conocimiento y habilidad. Para que este proceso pueda ser calificado como aprendizaje, en lugar de 
una simple retención pasajera, debe implicar una retención del conocimiento o de la habilidad en 
cuestión que permita su manifestación en un tiempo futuro. El aprendizaje puede definirse de un 
modo más formal «como un cambio relativamente permanente en el comportamiento o en el posible 
comportamiento, fruto de la experiencia» (p. 367).  
Araoz Robles, Guerrero de la Llanta, Ruiz de Chávez y Villaseñor Correa (2008) explican, desde 
la base de la teoría constructivista, que el ser humano es capaz de construir conceptos y esquemas 
mentales de la realidad. Este proceso permite que el estudiante atribuya significado a los 
conocimientos que recibe en las aulas, es decir, que reconozca las similitudes o analogías, que 
diferencie y clasifique los conceptos y que «cree» nuevas metodologías, estrategias y técnicas, 
combinándolas con otras ya conocidas. De esta forma, se concibe al aprendizaje como un proceso 
constructivo, acumulativo, autorregulado, orientado a metas, situado, colaborativo e individualmente 
diferente, en la construcción del conocimiento y significado.  
Como se ha observado, son muchos los enfoques, corrientes y propuestas investigativas que 
han centrado su interés en cómo se aprende. Y es que el estilo de aprender es muy importante para 
los profesores, porque trasciende en su manera de enseñar. Por lo general, el docente enseñar cómo 
le gustaría que le enseñaran a él, es decir, enseña como a él le gustaría aprender, en su propio estilo 
de aprendizaje. Este proceso interno, inconsciente en la mayoría de los profesores, aflora y se analiza 
cuando cada docente tiene la oportunidad de estudiar y medir sus preferencias de aprendizaje, que 
luego desembocan en preferencias en su estilo de enseñar (Alonso et al., 2004). 
Definir el estilo de aprendizaje es tarea esencial para delimitar las áreas que abarca y sobre 




adecuadamente aquello que es común a todos los estilos referidos en la bibliografía. Algo que se 
debe aclarar es que no se debe considerar como igual al hablar de las técnicas que emplea cada 
individuo a la hora de aprender y los estilos de aprendizaje. Las técnicas de aprendizaje que sigue una 
persona suelen ser estrategias que han ido adquiriendo a veces con menor o mayor eficacia.  
También conviene considerar lo que algunos llaman preferencias de estilos de aprendizaje más 
que los propios estilos del aprendizaje, por ejemplo, algunas personas prefieren aprender con 
imágenes, otros con solo texto, otros prefieren en grupo etc. Es por ello que algunos estilos pueden 
no ser los adecuados para determinadas personas. La forma sistémica de aprender, es pues una 
mezcla de teoría y práctica dependiendo de cada discente. La mayoría de investigadores que han 
abordado esta temática consideran que el estilo es relativamente fijo y no fácilmente cambiable, 
aunque hay quien piensa que sí se puede entrenar el estilo.  
Entre los primeros autores que han aportado al concepto de estilo de aprendizaje, está 
Riechmann, (1979) «es un conjunto particular de comportamientos y actitudes relacionados con el 
contexto de aprendizaje» (p. 2). También está Kolb (1984) quien incluye el concepto dentro de su 
modelo de aprendizaje por experiencia y lo describe como «algunas capacidades de aprender que se 
destacan por encima de otras como resultado del aparato hereditario, de las experiencias vitales 
propias, y de las exigencias del medio actual» (p. 52). Guild y Garger (1988) definen los estilos de 
aprendizaje como «las características estables de un individuo, expresadas a través de la interacción 
de la conducta de alguien y la personalidad cuando realiza una tarea de aprendizaje» (p. 85).  
Dunn, Dunn & Price (1985) explican que se puede considerar que el estilo de aprendizaje es 
la manera en la que el discente se concentra en la nueva información, la trata y la retiene. También 
señalan que cada individuo aprende de diferente manera, a su propio ritmo, curiosidad e intereses 
propios. Por ejemplo, algunos tienen un aprendizaje mejor a través de la audición, otros visualmente 
y hay quienes mezclan una diversidad de factores. Por tanto, concluyen que el aprendizaje es un 
conocimiento de cada situación, de cada persona y de cada entorno.  
Keefe (1988) quien explica que los estilos de aprendizaje se corresponden a los rasgos 
cognitivos, fisiológicos y afectivos, que son los indicadores, de cómo el discente percibe, interacciona 
y responde a los diferentes ambientes del aprendizaje. Agrega que los rasgos cognitivos tienen que 
ver con la forma en que los estudiantes estructuran los contenidos, forman y utilizan conceptos, 
interpretan la información, resuelven los problemas, seleccionan medios de representación (visual, 




influyen en el aprendizaje, mientras que los rasgos fisiológicos están relacionados con el biotipo y el 
biorritmo del estudiante.  
Sin embargo, Schmeck (1988) asocia el estilo de aprendizaje con un estilo meramente 
cognitivo. Cuando el discente se enfrente a una tarea de aprendizaje en ese momento se manifestarán 
«(…) las estrategias preferidas, habituales y naturales del estudiante para aprender, de ahí que pueda 
ser ubicado en algún lugar entre la personalidad y las estrategias de aprendizaje, por no ser tan 
específico como estas últimas, ni tan general como la primera» (p. 80).  
Algo a tomar muy en cuenta es que ni los estilos de aprendizaje, ni los estilos cognitivos, son 
esquemas de comportamiento fijos que predeterminan la conducta de los sujetos. Los estilos 
corresponden a modelos teóricos, por lo tanto, operan como horizontes de la interpretación en la 
medida en que permiten establecer el acercamiento mayor o menor de la actuación de un sujeto a 
un estilo de aprendizaje. En este sentido, los estilos se caracterizan por un grupo de estrategias de 
aprendizaje que se dan correlacionadas de manera significativa, es decir cuya frecuencia de aparición 
concurrente permite marcar una tendencia. Sin embargo, ello no significa que en un mismo sujeto 
no puedan aparecer estrategias pertenecientes en teoría a distintos estilos de aprendizaje. Se afirma, 
por consiguiente, que la noción de estilo actúa como instrumento heurístico que hace posible el 
análisis significativo de las conductas observadas empíricamente (Villanueva, 1997). 
Se pueden observar que hay diferentes maneras de entender el concepto de estilo de 
aprendizaje. Por ello, una opción es la de acercarse al problema a partir de las diferentes tipologías 
que se han propuesto, la suma de las cuales supone un conglomerado de prismas desde los que 
abordar el tema. 
 
4.2.2.2. Tipologías de estilos de aprendizaje 
El estudio sobre los Estilos de Aprendizaje se enmarca dentro de los enfoques pedagógicos 
contemporáneos que insisten en la creatividad, aprender a aprender. Según algunos autores, hay tres 
subconceptos o componentes en la idea de aprender a aprender: a) necesidades del discente (lo que 
el discente necesita conocer y ser capaz de hacer para tener éxito en el aprendizaje); b) estilo de 
aprendizaje (preferencias y tendencias altamente individualizadas de una persona que influyen en su 
aprendizaje); c) formación (actividad organizada para aumentar la competencia de la gente en el 




A continuación, se esbozan algunos de los modelos más representativos para la clasificación 
de los tipos de estilo de aprendizaje. Curry (1983) consideraba que se podía integrar tanto el estilo 
cognitivo como el estilo de aprendizaje. El plantea su modelo Onion (cebolla) en estrados, niveles o 
capas en el cual presenta una categorización de los elementos que pueden explicar el comportamiento 
humano frente al aprendizaje. Tres capas son las que considera Curry: a) las preferencias al modo de 
instrucción y factores ambientales; b) el estilo de procesamiento de la información; y c) el estilo 
cognitivo de la personalidad. En cuanto a la primera capa, es donde se consideran los siguientes 
factores: preferencias ambientales considerando sonido, luz, temperatura y distribución de la clase; 
preferencias emocionales relativas a la motivación, voluntad, responsabilidad; preferencias de tipo 
social, que tienen en cuenta si estudian individualmente, en parejas, en grupo de alumnos adultos, y 
las relaciones que se establecen entre los diferentes alumnos de la clase; preferencias fisiológicas 
relacionada a percepción,, tiempo y movilidad; preferencias Psicológicas basadas en modo analítico, 
hemisferio.  
En la segunda capa, Curry (1983) explica que existen factores que intervienen en el 
procesamiento de la Información, relativo a cómo el estudiante asimila la información. Estos se 
presentan en forma de parejas opuestas y en dependencia de donde se ubique la persona, esa será 
su estilo de aprendizaje. Los factores son: hemisferio derecho / izquierdo; Cortical / límbico; Concreto 
/ abstracto; Activo / pensativo; Visual / verbal; Inductivo / deductivo; Secuencial / Global. La última 
capa, estilo cognitivo de la personalidad, los factores que se consideran se basan en la psicología 
analítica de Jung y evalúan la influencia de personalidad en relación a como adquirir e integrar la 
información. Las diferentes tipologías que definen al estudiante son: Extrovertidos / Introvertidos; 
Sensoriales / Intuitivos; Racionales/ Emotivos.  
Otro de los modelos es el propuesto por Dunn & Dunn (1985) es un modelo integral que 
identifica las fortalezas y preferencias de cada individuo en todo el espectro de las cinco categorías 
que determinan la manera de aprender: Ambiental, Emocional, Sociológico, Físico y Psicológico. Este 
modelo se basa en la idea de que cada alumno aprende a su modo, y como existen una serie de 
factores que condicionan el estudio (ruido, luz, temperatura, movilidad, responsabilidad...) y que cada 
uno influye en el alumno de determinada manera.  
Grigorenko & Sternberg (1995, 205-229) clasifican los modelos de Estilos de Aprendizaje en 
tres categorías: 
Centrados en la cognición: comprende todos los trabajos sobre Estilos cognitivos. Según los 




sobre capacidades y Cociente Intelectual (CI) fallan al aclarar los procesos generadores de diferencias 
individuales. Como resultado de esto, los psicólogos comienzan a buscar nuevas formas para describir 
el funcionamiento cognitivo. Y de esta forma nace la aproximación estilística. En esta categoría se 
incluyen los modelos clásicos de estilos cognitivos.  
Centrados en la personalidad: comprende los estilos de personalidad relacionados con la 
cognición. Los estilos no son concebidos como rasgos de personalidad sino como diferencias 
individuales profundamente arraigadas que ejercen un amplio, pero algo flojo control sobre las 
competencias de la función cognitiva, interés, valores y desarrollo de la personalidad. En esta 
categoría los autores incluyen la teoría de los tipos psicológicos de Myers-Brigss y el modelo de estilos 
de aprendizaje Gregorc (1985).  
Centrados en la actividad: Este tipo de modelos surgen en la segunda parte de los años sesenta 
y en la década de los setenta cuando el concepto de estilo empieza a ser popular entre los formadores. 
Estos modelos tratan de aportar información sobre las diferencias individuales, que no pueden ser 
explicadas por los test de inteligencia a la hora de aprender. En este punto se incluyen los modelos 
de estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza.  
El modelo de Kolb (1984) supone que para aprender algo debemos trabajar o procesar la 
información que recibimos. Este autor explica que, por un lado, podemos partir: a) de una experiencia 
directa y concreta; b) o bien de una experiencia abstracta, que es la que tenemos cuando leemos 
acerca de algo o cuando alguien nos lo cuenta. Las experiencias que tengamos, concretas o 
abstractas, se transforman en conocimiento cuando las elaboramos de alguna de estas dos formas: 
a) reflexionando y pensando sobre ellas y b) experimentando de forma activa con la información 
recibida.  
Según el modelo de Kolb (1984) un aprendizaje óptimo es el resultado de trabajar la 
información en cuatro fases, que, en la práctica, la mayoría de nosotros tendemos a especializarnos 
en una, o cuando mucho dos, de esas cuatro fases, por lo que se pueden diferenciar cuatro tipos de 
alumnos, dependiendo de la fase en la que prefieran trabajar: divergentes, convergentes; asimiladores 
y acomodadores  
1) Divergentes: se basan en experiencias concretas y observación reflexiva. Tienen habilidad 
imaginativa (gestalt), es decir, observan el todo en lugar de las partes. Son emocionales y se relacionan 
con las personas. Este estilo es característico de las personas dedicadas a las humanidades. Son 




2) Convergentes: utilizan la conceptualización abstracta y la experimentación activa. Son 
deductivos y se interesan en la aplicación práctica de las ideas. Generalmente se centran en encontrar 
una sola respuesta correcta a sus preguntas o problemas. Son más pegados a las cosas que a las 
personas. Tienen intereses muy limitados. Se caracterizan por trabajar en las ciencias físicas. Son 
personas que planean sistemáticamente y se fijan metas.  
3) Asimiladores: usan la conceptualización abstracta y la observación reflexiva. Se basan en 
modelos teóricos abstractos. No se interesan por el uso práctico de las teorías. Son personas que 
planean sistemáticamente y se fijan metas.  
4) Acomodadores: se basan en la experiencia concreta y la experimentación activa. Son 
adaptables, intuitivos y aprenden por ensayo y error. Confían en otras personas para obtener 
información y se sienten a gusto con los demás. A veces son percibidos como impacientes e 
insistentes. Se dedican a trabajos técnicos y prácticos. Son influidos por sus compañeros  
Honey y Mumford (1986) han partido de una reflexión académica y de un análisis de la teoría 
y cuestionarios de Kolb (1984), para llegar a una aplicación de los Estilos de Aprendizaje en la 
formación de directivos del Reino Unido, en el marco del International Management Center from 
Buckingham. Es importante situarse en estas coordenadas para comprender el enfoque de estos 
autores. Les preocupa averiguar por qué en una situación en la que dos personas comparten texto y 
contexto una aprende y otra no. La respuesta radica en la diferente reacción de los individuos, 
explicable por sus diferentes necesidades acerca del modo por el que se exponen al aprendizaje y 
aprehenden el conocimiento. Y aquí aparece una explicación: los Estilos de Aprendizaje de cada 
persona originan diferentes respuestas y diferentes comportamientos ante el aprendizaje.  
Los estilos, en consecuencia, para Honey y Mumford (1986) son también cuatro, que a su vez 
son las cuatro fases de un proceso cíclico de aprendizaje: a) Activo; b) Reflexivo; c) Teórico; d) 
Pragmático. Honey y Mumford describen así los estilos de aprendizaje que ellos definen:  
Activos. Las personas que tienen predominancia en Estilo Activo se implican plenamente y sin 
prejuicios en nuevas experiencias. Son de mente abierta, nada escépticos y acometen con entusiasmo 
las tareas nuevas. Son gentes del aquí y ahora y les encanta vivir nuevas experiencias. Sus días están 
llenos de actividad. Piensan que por lo menos una vez hay que intentarlo todo. Tan pronto como 
desciende la excitación de una actividad, comienzan a buscar la próxima. Se crecen ante los desafíos 
que suponen nuevas experiencias, y se aburren con los largos plazos. Son personas muy de grupo 




Reflexivos. A los reflexivos les gusta considerar las experiencias y observarlas desde diferentes 
perspectivas. Reúnen datos, analizándolos con detenimiento antes de llegar a alguna conclusión. Su 
filosofía consiste en ser prudente, no dejar piedra sin mover, mirar bien antes de pasar. Son personas 
que gustan considerar todas las alternativas posibles antes de realizar un movimiento. Disfrutan 
observando la actuación de los demás, escuchan a los demás y no intervienen hasta que se han 
adueñado de la situación. Crean a su alrededor un aire ligeramente distante y condescendiente.  
Teóricos. Los teóricos adaptan e integran las observaciones dentro de teorías lógicas y 
complejas. Enfocan los problemas de forma vertical escalonada, por etapas lógicas. Tienden a ser 
perfeccionistas. Integran los hechos en teorías coherentes. Les gusta analizar y sintetizar. Son 
profundos en su sistema de pensamiento, a la hora de establecer principios, teorías y modelos. Para 
ellos si es lógico es bueno. Buscan la racionalidad y la objetividad huyendo de lo subjetivo y de lo 
ambiguo.  
Pragmáticos. El punto fuerte de las personas con predominancia en Estilo Pragmático es la 
aplicación práctica de las ideas. Descubren el aspecto positivo de las nuevas ideas y aprovechan la 
primera oportunidad para experimentarlas. Les gusta actuar rápidamente y con seguridad con 
aquellas ideas y proyectos que les atraen. Tienden a ser impacientes cuando hay personas que 
teorizan... Pisan la tierra cuando hay que tomar una decisión o resolver un problema. Su filosofía es 
siempre se puede hacer mejor, si funciona es bueno.  
A partir de esta clasificación, se ha creado un cuestionario que permite caracterizar a el estilo 
de aprendizaje que los individuos emplean. Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje 
(CHAEA) se basa en el modelo de Honey y Mumford y la teoría de aprender a aprender. Alonso et. al. 
(2004) agregan unas características más precisas al modelo de Honey y Mumford que les permitirán 
establecer con mayor precisión la tipología en la cual se ubica el estudiante. En esta investigación, se 
tomará como referente el cuestionario de estos autores al cual solo se le harán los ajustes necesarios 
según el contexto.  
Luego de esta panorámica, es importante destacar que entre todas las definiciones o 
conceptos sobre estilos de aprendizaje el más empleado es el propuesto por Keefe (1988). Su 
conceptualización aborda los aspectos tanto cognitivos, como afectivos y fisiológicos. Todos ellos 
determinan el estilo de aprendizaje. Dentro de la diversidad de clasificaciones que hay entorno a los 





4.3. Modelos y estilos de enseñanza 
4.3.1. Principales modelos de enseñanza 
El estudio de los modelos de enseñanza parte de la preocupación de la preparación docente 
por la mejora de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje. Es así que vamos a encontrar 
diferentes propuestas en cuanto a los modelos. Una de las primeras propuestas que esbozamos es la 
de García Valcárcel (1993) quien establece dos modelos didácticos en su estudio: el modelo expositivo 
y el modelo interactivo. El primero se caracteriza por empleo de clases magistrales, la transmisión de 
información y la memorización por parte del alumno. Además, de uso de formas de evaluación 
tradicionales y material de trabajo único. El modelo interactivo se presenta en aquellos docentes que 
interactúan con el estudiante, propician la participación del alumno y planifican según el interés y 
necesidades del alumno.  
Miguel Díaz de (2006) nos presenta en su libro los principales tipos de métodos didácticos 
que se observan en la universidad. Él parte de una clasificación de los métodos en tres bloques: el 
enfoque didáctico para la individualización, el enfoque de la socialización didáctica y el enfoque 
globalizado. El primer bloque se orienta hacia el estudiante como una persona individual, por tanto, 
se encuentran métodos destinados a ese tratamiento individualizado, por ejemplo: la enseñanza 
programada, enseñanza modular, aprendizaje autodirigido, investigación y el acompañamiento, 
tutoría, orientación o asesoría académicas.  
El segundo bloque, enfoque de la socialización didáctica, está dirigido al ambiente social en 
el cual se da el proceso educativo, y contempla dentro de este grupo la lección tradicional, el método 
del caso, el método del incidente, enseñanza por centro de interés, seminario, tutoría entre iguales, 
grupo pequeño de trabajo y metodología de aprendizaje colaborativo. En el último bloque, Miguel 
Díaz de (2006), incluye los métodos que pueden abordar la realidad de forma interdisciplinar: los 
proyectos y la resolución de problemas.  
Zabala Vidiella (1999) explica que no se puede defender un único modelo de enseñanza, por 
la diversidad de necesidades que se presentan en el proceso de enseñanza aprendizaje, incluyendo 
contenidos de aprendizajes y competencias a adquirir. La escogencia de un método dependerá de su 
flexibilidad para abarcar una gran variedad de actividades de aprendizajes y que satisfaga las 
necesidades de cada contexto e intenciones educativas. Este autor también propone un modelo 
globalizador en el cual se convergen estrategias y actividades de aprendizajes con las cuales los 
estudiantes requieran emplear de forma simultánea contenidos de distinto tipo (nociones, 






el docente transmite 
verticalmente los contenidos 
a los estudiantes 
•rol del docente es expositivo
•rol del estudiante es pasivo.
centrado en los 
contenidos
•motivación a través de la recompensa; 
técnicas ya diseñadas y comprobadas
•rol del docente ejecutar los pasos y 
procedimientos de la enseñanza
•rol del estudiante mecánica, irreflexiva 
y condicionada a lo que el maestro 
oriente. 
centrado en los 
resultados
•el diálogo y la participación, la 
metodología problematizadora 
es su base.
•relación comunicacional entre 
educando y educador es 
conversacional, dialógica.
•el rol del maestro mediador 
pedagógico y comunicacional 
centrado en 
procesos
Figura 1  
Modelos didácticos desde el enfoque comunicativo 
Nota: Fuente Hernández Villegas, 2007 
globalizadora apunta a la interdisciplinariedad y a la búsqueda de la motivación y mayor participación 
del estudiante en el proceso de aprendizaje.  
Por tanto, el rol del docente será «diseñar experiencias de aprendizaje en las que el estudiante 
pueda, desde sus formas de ver y comprender la realidad, construir nuevos aprendizajes significativos 
y formular y aplicar soluciones a las situaciones problemáticas debidamente contextualizadas» (Miguel 
Díaz de, 2006, p. 41).  
Hernández Villegas, (2007) presenta tres modelos didácticos desde un enfoque comunicativo. 
Sin embargo, según el sentido y propósitos de la intervención docente se consideran tres modelos: 
centrados en los contenidos, centrado en los resultados y centrados en los procesos (ver Figura 1). 
Cada uno con sus respectivos rasgos que los diferencian.  La autora expresa que es necesario 
establecer el proceso de enseñanza-aprendizaje dentro de un sistema comunicacional en el cual el 










Ruiz Ortega (2007) nos presenta cinco modelos para la enseñanza de las ciencias naturales 
(Figura 2). El primer modelo se corresponde al modelo de educación bancaria, donde el estudiante 
recibe la información porque se considera «una página en blanco en la que se inscriben los 
contenidos» (p. 44). El segundo se identifica con los modelos inductivista y procedimental, en este 
sentido el papel de los estudiantes es más activo que en el anterior, porque él aprende haciendo 
ciencia, descubriendo los conceptos a través de sus observaciones. Esto último es precisamente su 

















Figura 2  
Modelos de enseñanza propuestos por Ruiz Ortega (2007) 
El tercer modelo surge de los planteamientos del aprendizaje significativo y modelo de la 
enseñanza expositiva. Lo que se pretende es establecer la lógica del conocimiento y su relación con el 
saber cotidiano, por tanto, se parte de lo que el estudiante sabe, confrontarlo y enseñarle con una 
explicación metódica. El modelo del cambio conceptual parte de la misma consideración anterior, 
solo que acá se plantea que a partir de los conocimientos del educando es necesario crear «un 
conflicto cognitivo» para conseguir el cambio de conocimiento. El docente debe plantear diferentes 
situaciones conflictivas que motivaran en el estudiante descubrir y develar que es lo más correcto, al 
final se sustituían los presaberes del estudiante.  
El modelo por investigación presenta «…dos variantes fundamentales (…) su postura 
constructivista en la construcción del conocimiento y la aplicación de problemas para la enseñanza se 
las ciencias» (p. 51). El discente tiene una función más activa en la construcción del conocimiento, 
pero el proceso de adquisición va más allá. El docente le presenta situaciones y problemáticas 
significativas pero contextualizadas al entorno del estudiante, esto permite que el estudiante 
investigar y confrontar sus conocimientos para dar una solución al problema, de esta forma su 
















El modelo 3P de enseñanza y aprendizaje o modelo lineal de enseñanza de Dunkin y Biddle 
(como cita Biggs, 2010). Este modelo plantea la existencia de tres puntos temporales en el proceso 
de enseñanza: pronóstico, proceso y producto. En el primer punto, existen factores dependientes del 
estudiante y factores dependientes del contexto de la enseñanza. De estos dependen el segundo 
tiempo, el proceso, donde «(…) interactúan para determinar las actividades inmediatas del estudiante 
relacionadas con el aprendizaje (…)» (p. 37). De esto se genera el producto.  
Este modelo genera tres teorías sobre cómo opera la enseñanza. Biggs (2010) explica que 
existen tres niveles: el primero centrado en lo que es el estudiante, el cual consiste en transmitir 
información (clases magistrales, por ejemplo) y la evaluación se convierte en una selección de los 
buenos y malos estudiantes. Las actividades de enseñanza se ubican en lo que hace y sabe el maestro 
y no en el estudiante. Esto se traduce en una teoría de enseñanza que culpa al estudiante.  
En el segundo nivel, el centro de atención es el docente. Aquí se transmiten conceptos e ideas. 
Pero «(…) el aprendizaje se considera más como una función de lo que hace el profesor que del tipo 
de estudiante con el que se encuentre» (p.42). Lo que impera son todas las «innovaciones» y métodos 
y actividades que el docente sabe y domina y no lo que el estudiante aprende. Y en este caso, el 
fracaso del estudiante es culpa del docente. El último nivel, lo que hace el estudiante, apuesta al 
dominio de diversas técnicas docentes, pero estas son irrelevantes sino están orientadas al progreso 
del aprendizaje del alumno. El alumno debe comprender el conocimiento y esto se logra si las 
actividades están diseñadas para que el estudiante aprenda-comprenda haciendo. Crear un contexto 
de enseñanza en el cual el discente alcance los niveles de comprensión deseados (Figura 3). 
 
Figura 3   
Los tres niveles sobre cómo opera la enseñanza 
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Estos tres niveles brindan la impresión del proceso de formación o crecimiento del docente. 
Se considera que el primer nivel es propio del formador novel, cuando queremos demostrar cuanto 
sabemos, todo docente pasa por esta etapa no hay lugar a duda. Lo malo es quedarse en ese nivel y 
peor ofender al estudiante porque se considera que no sabe nada. Cuando uno tiene más conciencia 
de su labor, y empieza a recibir consejos sobre cómo mejorar su clase, entramos al siguiente nivel, 
nos preocupamos por demostrar que realizando X o Y actividad el estudiante aprenderá mejor, pero 
es cierto la preocupación mayor es dominar la supuesta innovación que estamos implementando. Es 
el tercer nivel el más importante, pero no se llega a él sin pasar por los anteriores, porque solo con la 
reflexión se van superando nuestra práctica. Pero, concuerdo con el autor, muchas veces no se 
alcanza, o algunas veces lo logramos y otras no.  
A partir de lo anterior, Biggs (2010) explica el modelo de alineamiento constructivo el cual 
consiste en un  
sistema de enseñanza que alinea el método y la evaluación de la enseñanza con las 
actividades de aprendizaje establecida en los objetivos de manera que todos los aspectos de 
este sistema están de acuerdo en apoyar el adecuado aprendizaje del estudiante. (p. 29)  
El diseño de esta propuesta sigue en parte lo propuesto en el modelo 3P, además de la revisión 
de los objetivos y de lo que se pretende lograr en los estudiantes. Las actividades de aprendizaje se 
diseñan de acuerdo a los objetivos y la evaluación propuesta. Al planificar las actividades se debe 
partir de la idea que los conocimientos se aprenden mejor si el estudiante es capaz de construir los 
significados que pretenden enseñársele. Esto solo se logra a través del enfoque profundo del 
aprendizaje, además, se debe lograr un cambio conceptual de la educación. Lo último se dará cuando: 
a) los estudiantes y profesores tienen claro los objetivos y hasta donde pretenden llegar; b) los 
estudiantes sienten la necesidad de cumplir con lo propuesto, se sienten motivados; c) más libertad 
en realizar la tarea y comprometerse con ella; d) trabajo colaborativo entre estudiantes y docentes. 
(Biggs, 2010).  
Todo lo anterior, será dificil conseguir si en las instituciones educativas universitarias siguen 
poniendo en segundo lugar el dominio de la enseñanza dentro de la preparación docente, porque 
«(…) la autoridad profesional del académico-como-profesor debe basarse en un cuerpo de 
conocimientos didácticos» (Biggs, 2010, p. 24).  
Como se ha presentado hasta esta parte, existe diferentes concepciones y modelos sobre la 




Martínez Valcárcel (2004) responde que no existe un mejor o peor modelo porque el proceso de 
enseñanza es dinámico tanto cognitivo como socialmente. Sostiene que no existe un método ni 
enfoque único y óptimo. Lo que se debe hacer es emplear inteligentemente los diferentes enfoques, 
modelos y estilos de enseñanza, adaptarlos a los contenidos, objetivos y particularidades del 
estudiante. 
La formación universitaria actual exige cambios en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Es 
necesario que el conocimiento no sea solamente transmitido y memorizado por el estudiante para 
luego repetir la lección aprendida. Pozo y Pérez Echeverría (2009) sostienen que se requiere que el 
discente sea capaz de usar el conocimiento de forma autónoma y estratégica, emplearlo en 
situaciones y contextos nuevos. Esta idea es parte de los cambios que se están discutiendo y 
estableciendo en cuanto al enfoque que debe existir y permear en las universidades. Zabalza Beraza 
(2011) expresa que el enfoque pedagógico debe centrarse en el aprendizaje, basarla en el sujeto que 
aprende. Por tanto, es imperativo que las instituciones universitarias apuesten más por la promoción 
de un aprendizaje constructivo. 
 
4.3.2. Tipología de estilos de enseñanza 
El proceso de enseñanza-aprendizaje está integrado por dos agentes claves: el docente y los 
estudiantes. El objetivo del docente es conseguir que el discente aprenda. Por tanto, empleara 
aquellos métodos, estrategias, técnicas y actividades que le permitan cumplir su fin. Sin embargo, 
cada docente tiene su propia forma de transmitir los conocimientos, su propio estilo de enseñanza. 
Los primeros estudios empíricos sobre los estilos de enseñanza empiezan en la década de los 
setenta. Autores como Postic (1978), Bennett (1979), Mendley (1979), Ronsenshine (1979) y Brophy 
y Good (1986) establecieron la denominaron de eficacia docente para referirse a la forma que los 
maestros desarrollaban sus clases y conseguían los mejores resultados en sus estudiantes. Fischer y 
Fischer (1979) explican que en el estilo de enseñar cada docente debe considerar las particularidades 
del grupo de clase y las relaciones afectivas que se establezcan con los alumnos, el conocimiento que 
tenga del grupo. Esto le permitirá emplear varios métodos de enseñanza para lograr llegar al 
estudiante. Por tanto, el estilo alude a las características fisiológicas, cognitivas, afectivas y sociales 
que intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Guerrero (1996) señalan que los estilos de enseñanza es el conjunto de actitudes y acciones 




relación entre docente-alumno, la planificación del curso, la conducción del mismo y el control del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Algo similar, plantea Johnston (1995) quien señala que, para 
inducir el aprendizaje en los sujetos, el educador emplea todos aquellos supuestos, procedimientos y 
actividades necesarias.  
Grasha (1994) ve el estilo de enseñanza desde un punto de vista más interior, ya que señala 
que el estilo parte de las necesidades, creencias y comportamientos que los profesores expresan en el 
aula de clase. También, Guerrero (1996) considera ese aspecto interior del docente al definir los estilos 
de enseñanza, para este autor los estilos son características que el docente imprime a su acción 
personal, es decir, la forma o manera que tiene cada docente de conducir el proceso de enseñanza-
aprendizaje. De igual forma, Callejas Restrepo y Corredor M. (2002) consideran que el estilo de 
enseñanza es algo innato en docente, porque tiene que ver con la forma de pensar el proceso 
educativo y la acción didáctica. Estos autores lo definen como la manera propia y particular como el 
docente asume la mediación pedagógica para contribuir al desarrollo intelectual, ético, moral, 
afectivo y estético de sus docentes. Para esto, se deben poner en juego los conocimientos, 
procedimientos, actitudes, sentimientos y valores.  
Tanto Contreras Jordán (2004) y Oviedo et. al. (2005) consideran que el estilo de enseñanza 
está relacionado con la forma propia, particular y propia que el docente emplea para mediar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. También incluyen en sus definiciones el aspecto de la interacción 
entre docente-alumno, el cual es esencial dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Centeno et. 
al. (2005) en su conceptualización, consideran los mismos elementos de los autores anteriores, pero 
destacan el aspecto verbal como parte de ese estilo particular y característico del docente. Estos 
últimos, explican que esos aspectos pueden ser producto de creencias, principios, ideas y conceptos 
subyacentes en sus prácticas que pueden ser más o menos conscientes.  
La conceptualización del estilo de enseñanza es tan diversa como estudios existen. En la Tabla 
3, se presentan algunas definiciones que se recogieron de los autores en los últimos trece años. Como 
se puede observar, la diversidad de conceptualización responde a diferentes dimensiones que se 
presentan en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Algunos autores establecen como punto de 
referencia las relaciones comunicativas dentro del aula; otras se inclinan más por la forma en que el 
docente media el proceso de enseñanza-aprendizaje; otros autores consideran importante las 
actividades y procedimientos que se aplican dentro del aula de clase. Un punto en el que coinciden 
estas definiciones, es que el estilo de enseñanza parte de lo que el docente es y como se ve visualizado 




es una de las más completa, porque consideraba los aspectos de actitud, aptitud y formación docente 
como parte del estilo de enseñanza. 
 
Tabla 3  
Registro de algunas concepciones sobre estilo de enseñanza 
Autor Definición 
Camargo Uribe y Hederich 
Martínez, 2007 
Las formas preferidas de enseñar del docente que resultan connaturales 
a su propio estilo cognitivo. 
Martínez Geijo, 2008  Categorías de preferencias y comportamientos de enseñanza que el 
docente exhibe habitualmente en cada fase o momento de la actividad 
de enseñanza que se fundamenta en actitudes personales que le son 
inherentes, en que han sido abstraídos de su experiencia académica y 
profesional. 
Provitera y Esendal, 2008 Un patrón particular de necesidades, creencias y conductas que el 
maestro muestra en el aula. Se identifican cinco tipos de enseñanza: el 
maestro experto, autoritario, modelo, facilitador y orientador. 
Pulido Martos, de la Torre 
Cruz, Luque Ramos y 
Palomo Monereo, 2009 
Comprenden patrones de conducta que se concretan en la aplicación de 
métodos, organización de las clases y establecimiento de relaciones con 
los discentes, cuando el docente ejerce la enseñanza. 
Escamilla Salazar y Sánchez 
Vargas, 2010 
Una construcción simbólica que cada docente hace de sí mismo y de su 
actividad académica, a partir de su formación profesional y docente, 
cristalizándola en metodologías didácticas que tienen como fin propiciar 
en los alumnos aprendizajes significativos, habilidades y destrezas, 
actitudes y valores que les posibiliten hacer lecturas críticas del presente 
que les tocó vivir. 
Suárez Mantilla, et. al., 2010 Se refieren a la clase de interacción que se da entre el maestro y el 
alumno.  Esta clase de interacción redunda en el uso de determinadas 
estrategias; la conceptualización del proceso que origina la actividad. 
González-Peiteado y Pino-
Juste, 2016 
Es la forma peculiar de atender al alumnado, de conducirlo hacia el 
aprendizaje, de percibir sus necesidades, intereses y aptitudes, de 
interactuar y pensar acerca del acto educativo haciéndose patente a 
través de las concepciones, sentimientos y supuestos que el docente 




El conjunto de características propias, preferencias y habilidades del 





Las primeras clasificaciones de estilos de enseñanza parten de la teoría de Lewin (1939) sobre 
los estilos de liderazgos quien proponía tres estilos de dirección el autocrático, el democrático y 
laissez-faire (dejar hacer). Los primeros estudios querían caracterizar el trabajo docente y su eficacia 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las primeras propuestas eran por oposición, por ejemplo, 
los estudios de Flanders (1977), quien consideraba que el comportamiento es un factor determinante 
en los resultados del proceso de enseñanza-aprendizaje. De esta forma, luego de varios años de 
observar el comportamiento del maestro, sobre todo el verbal, y lo que esto genera dentro del aula 
de clase, considera que existen dos estilos de enseñanza: el directo y el indirecto. En el primero, el 
docente tiende a exponer sus ideas propias, y orienta lo que debe hacer el alumno, por tanto, impone 
su autoridad y competencia. Básicamente, solo él es quien tiene dominio del conocimiento y solo él 
es capaz de presentarlo, así justifica la autoridad.  
En cambio, el segundo estilo plantea un docente que tienen en cuenta las ideas de los 
discentes, crea en el aula un ambiente de respeto, comunicación. Le interesa indagar los 
conocimientos y los sentimientos porque solo así se consigue una actitud positiva y con mayor 
rendimiento de la clase. De esta forma, tenemos un estilo centrado en el docente y el otro centrado 
en el alumno.  
Anderson (1982) en su propuesta también retoma las oposiciones en los estilos: el dominador 
y el integrador. Esta propuesta es muy similar a la de Flanders, ya que coinciden en que el maestro 
dominador es autoritario, exigente e impositivo, no acepta ni considera la opinión de los alumnos en 
cuanto a su proceso de aprendizaje. En cuanto al segundo estilo, el docente si logra crear un ambiente 
agradable, comunicativo y sociable, el docente motiva, reconoce y elogia el trabajo del estudiante; 
además retoma la iniciativa de los estudiantes y su crítica es constructiva y objetiva. Básicamente, 
tanto Flanders como Anderson proponen sus estilos en relación a la forma de enseñanza tradicional 
y a una enseñanza democrática.  
Guild y Garger (como cita Pinelo Ávila, 2008) plantean una clasificación de cuatro estilos de 
enseñanza a partir de la premisa que los patrones básicos de personalidad influyen en muchos 
aspectos de la conducta profesional y personal. Su tipología parte de cuatro preguntas centrales: 
¿cómo conozco? (estilo centrado en la cognición), ¿cómo pienso? (estilo centrado en la 
conceptualización), ¿cómo decido? (estilo centrado en los afectos), ¿cómo actúo? (estilo centrado en 
la conducta). 
Los criterios y formas de presentar los estilos dependerán de las visiones y congruencia 




Pinelo Ávila, 2008) plantean que los estilos de enseñanza se pueden agrupar en tres grupos: los 
centrados en la cognición, los centrados en la personalidad y los centrados en la actividad. Soler, 
Cárdenas y Hernández Pina (2018) explican que las diferentes clasificaciones responden a dos 
aspectos: las intenciones y las estrategias que el docente adopta en su quehacer profesional. También 
mencionan que los estilos de enseñanza son influenciados por la naturaleza de la asignatura, por el 
contexto y por las características individuales del profesor y de sus estudiantes. En la Tabla 4, se 
presenta una síntesis de las principales propuestas de clasificación de los estilos de enseñanza. 
 
Tabla 4  
Clasificación de los estilos de enseñanza 





Estilo 1 desde el interés 
emancipatorio 
Creación de ambientes de aprendizaje innovadores, creativos y 
transformadores; interacciones y el diálogo entre profesores y 
estudiantes en la construcción de significados; los alumnos se 
conciben como constructores activos de su propio 
conocimiento; evaluar implica reflexionar sobre sus propios 
procesos de aprendizaje, tanto en lo individual como en lo 
cooperativo 
Estilo 2 desde el interés 
técnico 
Enseñar es transmitir un saber elaborado como un conjunto de 
reglas y procedimientos que son verdades absolutas, no 
cuestionables; aprender es reproducir el saber trasmitido y 
evaluar significa medir la retención mecánica del saber; las 
estrategias que privilegia el docente son la clase magistral, 
demostrativa (laboratorio), los juegos competitivos, la 
exposición, la solución de problemas estructurados. 
Estilo 3 desde el interés 
práctico 
El profesor no actúa desde objetivos ni contenidos 
predeterminados como resultados que hay que lograr, pues lo 
importante es ir construyendo en el proceso a través de la 
mirada crítica de algunos supuestos que han sido aceptados, 





Caracterizado por la disciplina, la severidad, la autoridad y las 
clases magistrales; el maestro es el principal responsable del 
proceso enseñanza-aprendizaje. 
Tutorial 
El maestro es un guía, un facilitador y mediador, que responde 
a los intereses y necesidades de los alumnos.  En este estilo se 
da un aprendizaje por descubrimiento. El aprendizaje parte de 
las necesidades e intereses del alumno. 
Planificador 
Se planea con anticipación las actividades para apoyar a los 
alumnos tomando en cuenta las diversas clases de aprendizaje 




Autor (es) Estilo que proponen Breve descripción 
Investigativo 
Está orientado a la generación de nuevos conocimientos, con 
una mirada compleja e interdisciplinaria; el alumno es activo, 
exigente y está encaminado al desarrollo de proyectos 
científicos. Los problemas son claves para el desarrollo del 







Centrado en el 
aprendizaje 
(concepción 
constructivista de la 
enseñanza y del 
aprendizaje) 
El conocimiento se entiende como construcción conjunta y se 
utilizan metodologías de enseñanza variadas; la evaluación se 
interpreta como una oportunidad de aprendizaje por lo cual 
se realiza una evaluación inicial, y se utilizan procedimientos 
de evaluación continua y formativa. 
Centrado en la 
enseñanza (concepción 
más tradicional) 
Se hace uso de metodologías más tradicionales (la explicación 
y la lección magistral) pero también se utilizan otras 
metodologías de tipo más participativo y constructivo. La 
evaluación se interpreta como valoración de resultados y se 
utiliza el examen como método de evaluación, pero también se 
complementa con otros procedimientos. 
Constructivista y 
centrado en el 
aprendizaje (con menos 
habilidades de docencia 
y evaluación) 
Se utilizan procedimientos de enseñanza variados y 
complementarios, aunque menos y con menor intensidad que 
en el grupo 1. Para evaluar se utiliza el examen, que se 
complementa con otros métodos de evaluación.  
Más centrado en la 
enseñanza (con menos 
habilidades docentes y 
de evaluación) 
Los conocimientos se hallan establecidos en las disciplinas y los 
profesores los enseñan a los alumnos. Se pone énfasis en la 
transmisión de conocimientos, en el uso de la explicación y de 
la lección magistral. La evaluación se interpreta como 
valoración de resultados, se usa para calificar a los alumnos y 







Se sustentan en el orden, la tarea y el control exhaustivo.  El 
docente es quien toma las decisiones. Promueve la pasividad 
del alumnado. 
No existe individualización sino una respuesta colectiva, con la 




Se pretende atender individualmente al alumno y 
proporcionarle una enseñanza que tenga en cuenta sus 
capacidades, intereses y motivaciones. 
La enseñanza se adapta al período evolutivo del discente y al 
grado de madurez adquirida. 
La organización del espacio y del tiempo debe permitir 
actividades individuales y grupales. Flexibilidad en los 
programas.  Docente recurre a la retroalimentación inmediata. 
Reflexivo 
 
Provoca mayor autonomía en el alumnado.  Intervienen los 
alumnos en la toma de decisiones.  Aprender a pensar.  Se 




Autor (es) Estilo que proponen Breve descripción 




Estimula la cooperación, la solidaridad, a través de la práctica 




El docente es un guía. Se fomentan actitudes de curiosidad e 
indagación. Se favorece el aprendizaje por descubrimiento, la 
capacidad crítica y la toma de decisiones. Se transfiere a 
situaciones reales el proceso de resolución de problemas. 
Innovador 
 
Se busca conseguir un aprendizaje activo y espontáneo.  














Existe un mayor predominio por la clase magistral y la 
repetición de la información como evidencia de aprendizaje; la 
planificación y evaluación es programada y normada según lo 
orientado por el programa y los contenidos ya establecidos; hay 
una imposición por parte del docente sobre su forma de pensar 




Consiste en la mediación en todo el proceso de enseñanza, 
desde la planificación de los contenidos hasta la evaluación de 
los mismos. El docente establece las acciones en consenso con 
los estudiantes brindándoles la oportunidad de establecer las 
prioridades según el avance del aprendizaje. Se procura 
escuchar y estimular los conocimientos y pensamientos del 
estudiante, el docente es un mediador del aprendizaje.  
Turorial 
Similar al anterior, salvo que el docente procura atender las 
particularidades y da un mayor seguimiento al aprendizaje 
que va obteniendo el alumno.  Procura la autonomía del 
estudiante, así como el desarrollo del pensamiento crítico, 






Caracterizados por un mayor control del profesor sobre las 
decisiones que afectan el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Se clasifican en instrucción directa y asignación de tareas. 
Participativos 
Caracterizados por su tendencia a conseguir que el alumno 
participe activamente en su propio proceso de aprendizaje 
como en el de sus compañeros. 
Fomentan la 
individualización 
Giran fundamentalmente alrededor del alumno teniendo en 
cuenta los diferentes intereses, el distinto ritmo de aprendizaje 
o los niveles de aptitud. 
Implicación cognitiva 
Intentan estimular un aprendizaje activo y significativo a través 
de la indagación y la experimentación motriz. 
Favorecen la creatividad 
Fomentan la libertad ya se en relación a la libre expresión del 
individuo, la creación de nuevos movimientos o la innovación 




Las clasificaciones se pueden seguir enumerando debido a que las diferentes investigaciones 
no han logrado un punto común. Sin embargo, se puede extraer algunas dimensiones que se 
comparten entre las diferentes propuestas. Por ejemplo, la dimensión comunicación dentro del aula, 
porque es importante establecer si se permite el diálogo, el consenso, el dominio de la palabra y la 
forma en que se transmite el contenido. Otra dimensión es el rol que los protagonistas desempeñan 
dentro del aula (docente-alumno), la forma en que establece las responsabilidades, el protagonismo 
de las tareas a desarrollarse y los límites que se establecen. Una tercera dimensión es la preparación 
del contenido, desde su planificación hasta las orientaciones en los materiales de estudios; también, 
se puede establecer como cuarta dimensión la concepción que se tiene del educando, esto es vital 
para conFigurar todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, porque se puede considerar o no la forma 
en la cual el estudiante aprende. Una quinta dimensión se refiere a las estrategias o actividades que 
se proponen en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Por tanto, no se puede decir que una clasificación es mejor que otra. Cada una de ellas se 
deben a sus propias particularidades según los estudios de los cuales han surgido. Además, que 
muchos coinciden que no hay un estilo único en el cual se puede encasillar a todos los docentes. Es 
posible que, en dependencia de la situación de enseñanza, se evidencien varios estilos en un mismo 
docente.  
Para este estudio se considerará la propuesta de Chiang Salgado, Díaz Larenas, Rivas Aguilera 
(2013a), las siguientes razones. En primer lugar, la propuesta de los autores inicio con un estudio de 
Martínez Geijo (2002) quien estableció inicialmente la categorización a partir de los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes propuesto por Honey y Mumford (1986). Esto con el fin de establecer 
una correspondencia entre ambos (como se ve en la Figura 4). Posteriormente, con apoyo de otros 
colegas lograron ir definiendo con mayor claridad los descriptores de cada estilo. 
En segundo lugar, las características propias de cada estilo de enseñanza se relacionan con la 
secuencia del enfoque constructivista el cual establece que el proceso de enseñanza es cíclico de 
cuatro fases: identificación y análisis de las ideas previas; racionalización y contraste de las ideas 
previas con el conocimiento disciplinar; reestructuración de sus teorías y nuevas hipótesis; y aplicación 
de nuevas hipótesis en diferentes contextos (Martínez Geijo, 2008; Renés et al., 2013; Renés Arellanoy 
Martínez Geijo, 2016). Cada estilo posee rasgos definidos según los criterios personales, actividades 
áulicas y relaciones interpersonales que el docente puede realizar dentro del proceso de enseñanza y 





























Figura 4 .   












Chiang Salgado, et. al. (2013a) describen que el estilo de enseñanza abierto establece que los 
docentes se plantean con frecuencia nuevos contenidos; motivan a los estudiantes con actividades 
novedosas; promueven el trabajo en equipo y la generación de ideas por parte del estudiante sin 
ninguna limitación formal. Suelen cambiar con frecuencia de metodología. En el estilo de enseñanza 
formal, los maestros son partidarios de la planificación detallada de su enseñanza; fomentan y valoran 
en los estudiantes la reflexión, el análisis y que sustenten sus ideas desde la racionalidad; promueven 
el trabajo individual sobre el grupal con estrategias metodológicas donde los estudiantes no actúen 
de forma improvisada y sepan en cada momento su quehacer; son responsables, reflexivos, 
cuidadosos, tranquilos y con mucha paciencia.  
De igual forma, el estilo de enseñanza estructurado corresponde a los docentes que otorgan 
importancia a la planificación y ponen énfasis en que sea coherente, estructurada y bien presentada; 
la dinámica de la clase suele desarrollarse bajo una cierta presión, evitando cambiar con frecuencia 
de metodología. Dentro de este estilo se encentran los docentes que se caracterizan por ser objetivos, 
lógicos, perfeccionistas y sistemáticos. Mientras que el estilo de enseñanza funcional, describe al 
actuar del docente, siendo este partidario de la planificación, ponen el énfasis en su viabilidad, 




no emplean mucho tiempo en las exposiciones teóricas o magistrales, sustituyéndolas por experiencias 
y trabajos prácticos; los docentes se caracterizan por ser prácticos, realistas, concretos y con tendencia 
a rentabilizar su esfuerzo (Chiang Salgado, et al. 2013a)  
En tercer lugar, Chiang Salgado et. al. (2013b) elaboran un cuestionario de estilos de 
enseñanza (CEE). Dicho instrumento ha sido validado y empleado en diferentes investigaciones 
(Renes, Echeverry, Chiang, Rangel y Martínez Geijo, 2013; Chiang Salgado, Díaz Larenas, Rivas 
Aguilera y Martínez-Geijo, 2013a; Licerio Pérez, 2014; Collantes-Hidalgo, 2016). Además, el 
cuestionario parte de la teoría de los estilos de aprendizaje de Honey y Mumford (1986) y del 
Cuestionario de Honey y Alonso (2004), porque para Martínez Geijo (2002) la consideración de ambos 
estilos es lo que garantiza un mejor aprovechamiento durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
 
 
4.4. La formación en investigación en la Educación Superior 
4.4.1. La investigación universitaria: avances y retos 
La Asociación Europea de Universidades (European University Association, 2005) durante la 
convención de Instituciones de Educación Superior, debatieron sobre la responsabilidad de las 
universidades ante la investigación, declarando que estas instituciones deben garantizar una 
educación basada en la investigación en todos los niveles y que esto dé respuesta a la necesidad de 
información científica y tecnológica que demanda la sociedad. También insisten en que las 
universidades deben optimizar los recursos y crear estrategias para impulsar la investigación e 
innovación.  
Cuatro años después, en la segunda asamblea de Educación Superior realizada por la UNESCO 
(2009) se abordó lo referente a la investigación e innovación. En el informe se estipula la necesidad 
de que las universidades destinen más financiamiento para la investigación involucrando el sector 
público y el privado. De igual forma destaca la importancia que el docente tenga la oportunidad de 
realizar investigaciones las cuales le brindarán las competencias para el proceso de enseñanza-
aprendizaje. También, se destaca la responsabilidad social que la Universidad en cuanto al desarrollo 
de proyectos de investigación para dar respuestas a la problemática social.  
Como se aprecia, la experiencia de la investigación universitaria se considera el camino más 
directo a una carrera de ciencias, sin descuidar el desarrollo personal del estudiante universitario. Se 




las investigaciones que se desarrollan en los grupos de investigación de su universidad o en particular 
con sus profesores.  
Ante lo anterior, es necesario dejar claro cómo se entiende la investigación universitaria. Este 
término y su integración en el plan de estudios surge de la práctica realizada en el Massachusetts 
Institute of Technology (MIT), en 1969, con el programa denominado the Undergraduate Research 
Opportunities Program (UROP). Esto surgió como una iniciativa interinstitucional que apoyaba a los 
estudiantes seleccionados para trabajar en proyectos de investigación. Los estudiantes recibieron 
crédito académico o, a veces, el pago por la investigación que llevaban al cabo. Entre 1985 y 1990, 
bajo a la dirección de Margaret MacVicar, física que llegó a ser decana del Institute of Technology, 
este esquema se empezó a aplicar en Michigan y en el Imperial College de Londres. a investigación 
empezó a emplearse en otras instituciones (Healey & Jenkins, 2009).  
Para Hunter, Laursen, & Seymour (2006) es una indagación o investigación llevada a cabo por 
un estudiante que hace una contribución intelectual original o creativa a la disciplina donde se orienta. 
Básicamente, el alumno desde su ingreso a la vida académica universitaria se compromete a participar 
en la investigación sobre problemas disciplinarios, profesionales y comunitarios. Esto implica que debe 
participar en diferentes actividades de intercambio de conocimientos, ya sea de forma individual o 
grupal (Healey & Jenkins, 2009).  
Para que la IU se logre se han hecho un sinnúmero de esfuerzos en el mundo, y el tema ha 
sido tratado en países como China (en los últimos 15 años), Estados Unidos (desde 1968), Europa 
(últimas tres décadas) y Latinoamérica (en los últimos años). Se han creado organismos y asociaciones 
para tal fin como Research Corporation for Science Advancement (RCSA), Classroom Undergraduate 
Research Experiences (CURE), The Council on Undergraduate Research (CUR), Research on Learning 
and Education (ROLE), Summer Undergraduate Research Experience (SURE), entre otros. Sin embargo, 
aún queda mucho por hacer para promover la investigación entre estudiantes de grado en las 
universidades.  
Lopatto (2009) en su estudio sobre la importancia de la investigación universitaria, concluye 
dos aspectos centrales: en primer lugar, considera que la ciencia no solo ayuda a los estudiantes al 
autodescubrimiento sino también a tener la responsabilidad de su propio aprendizaje; segundo, 
afirma que la maduración intelectual de una persona ocurre desde el diseño del proyecto, su 
realización y hasta asumir la responsabilidad por el proceso. Además, considera que la investigación 
enriquece no solo al estudiante, sino que también a la universidad. Al analizar el rol de la enseñanza 




beneficio, en contraposición de los partidarios de la investigación universitaria, como RCSA, SURE y 
CUR, quienes la ven como "reforma". Por tanto, las instituciones académicas deben cambiar la forma 
de enseñanza de la investigación.  
El tema de la investigación en las universidades se refleja en dos problemas principales: a) la 
escasez de científicos y b) la disyuntiva entre enseñar o investigar. El primero tiene dos disyuntivas: si 
se quiere enseñar a todos los estudiantes a investigar, la calidad de la investigación disminuye; pero 
si se tienen grupos focalizados entonces la calidad se acrecentará. El segundo problema se refiere a 
que los profesores consideran que pierden el tiempo cuando enseñan y que podrían dedicar ese 
tiempo a investigar y avanzar más, aún no tienen clara la idea de ser tutores para que los estudiantes 
universitarios hagan investigación y en la medida de lo posible ayuden a los profesores en sus 
investigaciones (Lopatto, 2009).  
En el ámbito anglosajón, Healey & Jenkins (2009) estudiaron casos de más de 20 universidades 
mayoritariamente del Reino Unido, y algunas de Estados Unidos y Canadá. Su estudio concluye que 
en el Reino Unido se tiene buen nivel en investigación universitaria, esto debido a: i) La enseñanza se 
centra en el estudiante como un aprendiz; ii) el estudiante es ubicado claramente en el mundo de la 
investigación; iii) Ven al discente como un productor potencial de los conocimientos; iv) Contribuye a 
romper las barreras institucionales entre la enseñanza y la investigación.  
En Noruega, Kyvik & Marheim Larsen (2010) realizaron un estudio similar, y también afirman 
que en su país ha tenido éxito en cuanto a la investigación universitaria y que esto se debe al fuerte 
apoyo del gobierno a la investigación universitaria. Adicionalmente los autores atribuyen el éxito a 
que en Noruega en la década de los 90 se establecieron las políticas nacionales, estatales y 
universitarias que permitieron canalizar los esfuerzos a un mejor término. Dos son las políticas 
nacionales para la investigación: 1) El objetivo principal de la universidad es la investigación; por tanto, 
deben establecerse 2) Lineamientos específicos relacionados con la misión de investigación de las 
universidades. En cuanto a los criterios generales relacionados con la misión de investigación de todas 
las instituciones de Educación Superior en Noruega, se señalan los siguientes: 1) La investigación 
contribuirá al desarrollo regional; 2) la investigación contribuirá a la mejora de la práctica profesional, 
y 3) la investigación tendrá por objeto mejorar la enseñanza y la educación de los estudiantes. Por 
último, los autores indican que las estrategias de investigación en las Universidades Noruegas son: 1) 
estrategia institucional y el establecimiento de prioridades; 2) la organización y gestión de la 
investigación; 3) mejora en el nivel de investigación y la distribución de recursos para la investigación. 




En China, Maoyuan (como cita Lagunes Domínguez, 2013) indica que se debe elevar el nivel 
de la investigación universitaria. Su reflexión plantea tres puntos centrales: primero, señala que existe 
una estrecha interdependencia entre el desarrollo universitario y el desarrollo económico; el segundo 
punto que argumenta es que la investigación en la universidad no solo resuelve problemas de la 
universidad, sino que va más allá. Por último, refiere a que la universidad difiere de la educación 
general principalmente en términos de su "educación intelectual", en otras palabras, su enfoque es 
más a la parte intelectual. Para concluir, indica que los estudiantes universitarios se consideran en 
edad adulta, ya no son unos niños y por tanto saben lo que quieren y trabajan para lograrlo (como 
cita Lagunes Domínguez, 2013)  
El estudio comparativo de Reis Filho, Andrade, Mendonca, & Barral-Netto (2010) sobre el nivel 
de desarrollo de la formación científica entre la carrera de medicina y derecho se comprobó que los 
estudiantes de medicina tienen una mayor madurez para hacer investigación, como resultado de las 
políticas que tiene la facultad de medicina en cuanto a este tema. Los estudiantes desde los primeros 
años de la carrera están asociados a programas de investigación.  
Zafar Iqbal & Mahmood, (2011) realizan un estudio que refleja la preocupación por el bajo 
nivel de productividad en investigación que tiene Pakistán. También consideran que el proceso de 
investigación se resume en tres actividades esenciales: buscar, leer y escribir. También señalan que en 
las universidades existe una baja producción investigativa por las siguientes razones: a) inadecuada 
distribución de la carga docente, los profesores deben cumplir con tareas tanto administrativas como 
de investigación; b) insuficiente conocimiento de estadística, metodología de investigación y 
habilidades de investigación; c) pocos fondos para la investigación; d) falta de mayor permiso para 
hacer la investigación; e) insuficiente acceso a libros actuales y revistas especializadas. Estos factores 
que afectan a la investigación universitaria no son se presentan en Pakistán, sino que también se dan 
en otros países. 
Aun así, la universidad sigue siendo la institución responsable de la formación investigativa de 
los nuevos científicos. Como indican Morales, Arcos, Carrillo y Rojas (2015) «la investigación debe 
aportar propuestas para la recuperación y revitalización de los conocimientos locales tradicionales y 





4.4.2. La formación investigativa en la universidad 
Álvarez de Zayas (1995) plantea que la investigación en las Universidades tiene un doble 
objetivo: contribuir a la formación profesional y resolver los problemas complejos que se presentan 
en la sociedad. Además, dentro del proceso “docente-educativo” contribuye al desarrollo de 
habilidades y capacidades cognoscitivas que le permitan «profundizar en la esencia de los fenómenos 
con ayuda del método científico» (p. 4) y por tanto se mejora la calidad del aprendizaje. Arias Barbeito 
(2001) expresa que una de las alternativas que tiene la Universidad es la pedagogía crítica la cual 
contribuye los procesos de formación en investigación aportan a comprender en conjunto la realidad 
social, acorde con la función social que la disciplina y la universidad deben cumplir.  
Por tanto, la universidad debe promover la formación investigativa, porque así se logra que 
los estudiantes actualicen sistemáticamente los conocimientos. Según Machado Ramírez, Montes de 
Oca de Recio y Mena Campos (2008), esto permite que el futuro profesional sea capaz de interpretar 
la realidad y transformarla creadoramente. Además, sostienen que esta formación debe conseguirse 
desde los primeros años de la carrera, solo así se consigue la cultura investigativa que el discente 
necesita en su desarrollo profesional.  
Siguiendo la idea anterior, Falla Rodríguez (2012) explica que es importante para las 
Universidades contar con procesos formativos en investigación. Y una de los medios para conseguirlos 
es a través de establecer la investigación como eje transversal dentro del currículo. Para la autora, un 
eje transversal «se convierte en una estrategia de articulación para que la formación sea 
contextualizada desde el saber especializado y transcienda a la esfera social» (p.15). En este sentido, 
es vital que todos los agentes del proceso de enseñanza-aprendizaje se comprometan, sobre todo los 
docentes, quienes deben abandonar en su práctica docente la simple transmisión de conocimientos 
y recurrir al intercambio y al dialogo con el estudiante. Dicha práctica garantiza, dentro de la 
formación en investigación, el desarrollo de habilidades y el gusto por la investigación (Falla Ramírez, 
2012).  
De lo anterior se comprende que el proceso de formación en investigación no solo debe 
limitarse a la creación de alguna asignatura dentro del plan de estudio o de algunos espacios. Si no 
que se deben impulsar el desarrollo de la actitud investigativa, ya que solo la creación de ambientes 
para investigar garantiza una inclusión prospera en la vida académica y profesional. Así lo explica Falla 




La formación investigativa implica entender lo metodológico del hacer investigativo, como 
una triada en lo que lo epistemológico y teórico constituyen los otros componentes que le 
dan sentido y permiten orientar los fines y medios de ese hacer investigativo. Esto es vivir la 
investigación, es vivir la cultura investigativa en el ambiente universitario, a través de la práctica 
pedagógica (p, 17-18).  
Rojas Granada y Aguirre Cano (2015) plantean que existen dos prácticas que las universidades 
emplean para conseguir articular la formación investigativa en el currículo. La primera corresponde a 
una orientación tradicional al momento de organizar el currículo: la presencia de la asignatura de 
Metodología de la Investigación en los diferentes planes de estudio. Esta por lo general, pretende 
brindar al estudiante las habilidades básicas del trabajo científico-investigativo, por lo tanto, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje tiene una concepción bancaria en la cual el maestro enseña y el 
estudiante aprende.  
La segunda práctica corresponde a establecer la formación investigativa como un componente 
transversal al currículo. Esto exige una relación estrecha entre los actores del proceso de enseñanza-
aprendizaje; un trabajo en equipo; revisión de los objetivos y perfil de egreso. Esto se debe a que al 
considerarse como un eje transversal se requiere que exista una mayor interrelación con todos los 
componentes.  
Autores como Medina y Camacho (2012), Aldana de Becerra (2008), Falla Ramírez (2012) y 
Garzón Rayo y Gómez Álvarez (2010) mencionan que existen diferentes ventajas y desventajas en 
cuanto a estas dos prácticas. Sin embargo, concuerdan que establecer la formación investigativa 
como eje transversal es lo más idóneo para el desarrollo de las habilidades investigativas.  
También se han señalado que la formación investigativa adopta tratamientos diferentes según 
se desarrolla en grado o en posgrado. En grado, se orienta a la formación inicial de la investigación, 
básicamente debe acercarse al estudiante a las habilidades básicas de la investigación. Se trata de 
aprender a investigar a través del empleo de diferentes actividades y productos finales: ensayos 
teóricos, estudios de caso, tesis de grado, entre otros, todo dirigido a su formación profesional 
(Restrepo Gómez, 2003; Cabrera Sosa y Uribe López, 2004; Guerrero Useda, 2007). En posgrado, la 
formación investigativa pretende fortalecer las habilidades, dirigidas a conseguir una profundización 
de las líneas temáticas. Diferentes autores concuerdan que el posgrado debe formar investigadores. 
Por tanto, las habilidades se verán fortalecidas en dependencia de las actividades y estrategias que se 
emplean, por lo general, en la tutoría (Moreno Bayardo, Sánchez Puente, Arredondo Galván, Pérez 




Martínez Guerra y Castellanos Martínez (2018) afirman que la formación investigadora del 
universitario inicia desde el primer momento que ingresa a la universidad. Las autoras explican que 
en las aulas de clases se deben generar diversas situaciones de aprendizaje que lo acerquen a la 
actividad científica, de esta forma la universidad cumple con su rol de generar nuevos conocimientos 
y por tanto la investigación es parte del proceso de formación profesional. De igual forma, Piñero 
Martín, Rondón Mora y Piña de Valderrama (2007) sostiene que «el aprendizaje de la investigación 
se justifica por la necesidad que existe de formar un nuevo docente capaz de hacer de la educación 
una práctica social de calidad” (p.187). Chirino-Ramos (2012) plantea que existe una relación entre 
la preparación profesional y las habilidades científico-investigativas, las cuales deben ser entendidas 
como «…el dominio de las acciones generalizadoras del método científico que potencian al individuo 
para la problematización, teorización y comprobación de su realidad profesional, lo que contribuye a 
su transformación sobre bases científicas» (p. 20).  
En Nicaragua, por otro lado, la Ley General de Educación, en su Arto. 16 define las principales 
funciones de la educación superior:  
La Educación Superior está destinada a la investigación, creación y difusión de conocimientos; 
a la proyección de la comunidad; al logro de competencias profesionales de alto nivel, de 
acuerdo a las demandas y la necesidad del desarrollo sostenible del país.  
Además, en el Arto. 48 se declaran las responsabilidades de las instituciones de educación 
superior:  
El Subsistema de Educación Superior constituye la segunda etapa del sistema educativo que 
consolida la formación integral de las personas, produce conocimientos, desarrolla 
investigación, e innovación y forma profesionales en el más alto nivel de especialización y 
perfeccionamiento en todos los campos del saber, el arte, la cultura, la ciencia y la tecnología 
a fin de cubrir la demanda de la sociedad, comunidad, étnica y contribuir al desarrollo y 
sostenibilidad del país.  
La Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua ha tratado de dar cumplimiento 
a la ley. Para esto, en la transformación curricular del 2013-2020 ha estipulado como eje transversal 





4.4.3. Conceptualización y clasificación de las habilidades investigativas 
Es importante establecer la relación que existe entre dos conceptos: competencia y 
habilidades. Esto debido a que las investigaciones descritas en el apartado de los antecedentes, se 
refieren indistintamente a competencias y habilidades investigativas. Para esto, se presentan los 
planteamientos de algunos autores que ayudan a discriminar la diferencia entre ambos términos. La 
formación investigativa responde a ambos conceptos. Aunque, no existe consenso respecto a la 
diferencia entre ambos, dado que los autores refieren a uno como al otro en las diferentes 
definiciones. 
Llama la atención que cuando los autores se refieren a las competencias investigativas (así en 
plural) algunos incluyen el término «habilidad» y otros no. Por ejemplo, Cuellar, Muñoz Montenegro 
y Pedraza Hurtado (2018) quienes definen «las competencias investigativas como el conjunto de los 
conocimientos, las aptitudes y los conocimientos técnicos especializados que se aplican y dominan en 
un contexto específico». Como se puede apreciar, no refieren a las habilidades directamente, pero si 
indirectamente cuando indican la aplicación de esos conocimientos. Sobre esta línea, diversos autores 
presentan una cierta coincidencia en la identificación de los elementos asociados a las competencias 
investigativas en un intento exhaustivo de corresponderlas con el mismo proceso de investigación 
(Pirela y Prieto, 2006; Gray, 2007; Meerah y Halim, 2012; Valdés et. al., 2012) o con habilidades 
genéricas de un currículum transversal en los diferentes niveles educativos (Moreno Bayardo, 2005). 
También se asocian con los cuatro saberes: saber conceptual, saber procedimental, saber actitudinal 
y saber metacognitivo (Martínez González, 2007). En esta misma línea, Tejada (1999) señala que las 
competencias representan «el conjunto de saberes (saber, saber hacer, saber estar y saber ser –
conocimientos, procedimientos y actitudes) combinados, coordinados e integrados en el ejercicio 
profesional» (p. 8).  
Rivera et. al. (2010) plantean una diferencia muy significativa, estos autores explican que las 
competencias (así en plural) son una manifestación y evidencia del grado de desarrollo de una o varias 
habilidades. Por tanto, cuando el estudiante alcanza, gradualmente, determinadas habilidades así 
mismo evoluciona su nivel de competencia. Algo similar plantea Gómez Escorcha (2018) quien 
considera que «la competencia investigativa representa el conjunto de conocimientos, aptitudes, 
habilidades, destrezas necesarias para llevar a cabo una tarea determinada en diferentes ámbitos» 
(p.469). Como se puede observar, en ambas definiciones de competencia investigativa incluyen 




Lo mismo ocurre en los planteamientos de Arbeláez López, Hernández Barón, y Pérez Angulo 
(2006) quienes consideran que «la competencia investigadora se desarrolla con la apropiación de los 
conocimientos, las habilidades, destrezas y actitudes» (p. 4). Además, explican que estas solo son 
posibles de adquirir durante el plan de estudio, paulatinamente, por lo tanto, al llegar al semestre 
donde debe desarrollar el proyecto de grado el estudiante las posea. Así es que se forman los 
investigadores. Jaik Dipp (2011) también define la competencia investigativa como “el conjunto de 
conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas necesarias para llevar a cabo la elaboración de un 
trabajo de investigación” (p. 24).  
Ante lo anterior, se considera pertinente manejar el término de habilidades investigativas en 
este estudio., por ser más operativo que competencia. En este punto, es importante establecer dos 
premisas fundamentales que Machado Ramírez et. al. (2008) consideran en cuanto a la formación y 
desarrollo de habilidades: a) estas se producen a partir de la socialización de la persona, de su 
integración al medio social; b) las habilidades se forman, desarrollan y manifiestan en la actividad y 
la comunicación como resultado de la interacción continua entre las condiciones internas del 
individuo y las condiciones de vida externas. Para los autores, la formación de habilidades 
investigativas permitirá «formar profesionales capaces de interpretar la realidad que les toque vivir y 
transformarla creadoramente» (p. 157).  
Una de las primeras definiciones de habilidades investigativas es la planteada por Pérez Maya 
y López Balboa (1999) quienes se refieren a estas como el dominio de acciones (psíquicas y prácticas) 
que permiten la regulación racional de la actividad, con ayuda de los conocimientos y hábitos que el 
sujeto posee para ir a la búsqueda del problema y a la solución del mismo por la vía de la investigación 
científica. A lo que se deduce que las habilidades responden tanto a la parte cognitiva del ser humano 
y a los hábitos que el sujeto posea en función de la investigación. Años posteriores, López Balboa 
(2001) agrega a lo anterior el aspecto educativo, al explicar que las habilidades son una manifestación 
del contenido de la enseñanza, el cual se materializa en las acciones práctica y valorativa de los 
conocimientos que el sujeto posee, para ir a la búsqueda del problema y a su solución por la vía de 
la investigación científica. Estos autores asumen una postura de las habilidades en cuanto al dominio 
teórico y su puesta en práctica.  
Chirino-Ramos (2002) también toma en consideración que las habilidades investigativas son 
el dominio de acciones generalizadoras del método científico. La propuesta de Chirino-Ramos es más 
cercana al aspecto investigativo, al agregar como criterio específico el método científico. Por tanto, 




problematización, teorización y comprobación de su realidad profesional. Esto último, es el valor 
agregado de la propuesta de este autor, porque el estudiante debe investigar para transformar su 
realidad empleando las bases científicas. Bajo este criterio, Lanuez Bayolo y Pérez Fernández (2005) 
define las habilidades investigativas como las que «permiten al hombre utilizar creadoramente los 
conocimientos y los hábitos adquiridos para resolver tareas científicas» (p.24) 
Otros autores que plantean sus consideraciones sobre las habilidades investigativas son 
Moreno Bayardo (2005) quien plantea la conceptualización desde una perspectiva innata del sujeto. 
Explica que las habilidades empiezan a desarrollarse desde antes de que el individuo tenga acceso a 
procesos sistemáticos de formación para la investigación. Ampliando un poco más esta postura, 
Machado Ramírez, Montes de Oca y Mena Campos (2008) quienes consideran que las habilidades 
investigativas corresponden al dominio de la acción que se despliega para solucionar tareas 
investigativas en el ámbito docente, laboral y propiamente investigativo con los recursos de la 
metodología de la ciencia.  
Como se puede observar, las definiciones que brindan los autores son diversas, pero se 
establece un par de aspectos en común, por lo cual se puede afirmar que las habilidades investigativas 
implican: dominar acciones o actividades propias de la investigación científica para solucionar 
problemas acordes a la profesión. De igual forma, la revisión documental refleja que no hay una única 
propuesta de habilidades investigativas (Tabla 6). Cada autor lo estable según sus criterios e intereses 
investigativos 
 
Tabla 5  
Clasificación de las habilidades investigativas 
Autor Clasificación 
López Balboa, (2010) 
 
 
Habilidades básicas de investigación que contribuyen a la formación del 
Licenciado en Educación, se incluyen las relacionadas con los procesos lógicos 
del pensamiento (análisis- síntesis, comparar, abstraer y generalizar); las 
acciones intelectuales (observar, describir, comparar, definir, caracterizar, 
ejemplificar, explicar, argumentar, demostrar, valorar, clasificar, ordenar, 
modelar y comprender problemas) y las habilidades docentes generales 
(realizar búsqueda de información y las comunicativas);  
 
Habilidades propias de la ciencia particular tomando en consideración las 
bases del método científico y con un carácter interdisciplinar deben 
desarrollar las diferentes áreas del conocimiento (Observar objetos y 
fenómenos, medir objetos y sus cambios, determinar problemas 





elaborar diseños experimentales, analizar e interpretar datos, Tablas y 
gráficos y establecer conclusiones) 
 
Habilidades propias de la Metodología de la Investigación pedagógica se 
corresponden con el conocimiento de los paradigmas y enfoques de la 
investigación, la epistemología de la investigación y el estudio, descripción y 
justificación de los métodos de investigación, las cuales constituyen las 
habilidades esenciales a desarrollar en el proceso de formación del 
profesorado, tales como: Determinar el problema científico, formular el 
problema científico, buscar información relacionada con el problema a 
investigar, definir los objetivos de la investigación, formular la hipótesis de la 
investigación, elaborar las tareas de investigación científica, seleccionar los 
métodos y las técnicas de investigación, elaborar estrategias alternativas de 
solución, elaborar el diseño de investigación, analizar e interpretar los datos 
obtenidos, establecer conclusiones, elaborar el informe de investigación y 
defender oralmente el informe final de investigación; Diagnosticar el 
problema científico de la investigación considerando que integre al resto de 
las habilidades que hay que tener en cuenta en las diferentes etapas de la 
investigación: preparación, elaboración de propuestas de solución 
(planificación), ejecución, análisis y divulgación de los resultados. 
Chirino-Ramos, 
(2012) 
Habilidades para problematizar, teorizar y comprobar la realidad objetiva 
Moreno Bayardo, 
(2005) 
Habilidades de percepción, instrumentales, de pensamiento, de construcción 
conceptual, de construcción metodológica, de construcción social del 
conocimiento y metacognitivas 
Lanuez Bayolo y Pérez 
Fernández (2005) 
Habilidades intelectuales (son aquellas que se 
pueden emplear en las distintas etapas de la investigación) por ejemplo: 
Sintetizar, analizar multilateralmente, defender ideas científicas, criticar, partir 
de presupuestos objetivos, fundamentar, modelar, valorar, comparar y otras. 
 
Habilidades prácticas (son aquellas que van a la solución de problemas 
metodológicos prácticos y propios del proceso investigativo) Entre ellas 
tenemos: Identificar situaciones problemáticas, diseñar cuestionarios, guías 
de observación y de entrevistas, seleccionar métodos de investigación e 
instrumentos, realizar diagnósticos de investigaciones, formular problemas 
científicos y el resto de los elementos del diseño de la investigación, 
búsqueda y procesamiento de información, defender proyectos de 
investigación, escribir artículos científicos, tesis y tesinas, entre otras.) 
Machado Ramírez, 
Montes de Oca y 
Mena Campos, 
(2008) 
Solucionar problemas profesionales, modelar, ejecutar, obtener, procesar, 
comunicar información y controlar 
Blanco Balbeito et. al. 
(2014) 
Las relacionadas con el trabajo de las fuentes de información científica: uso 
de las TIC, búsqueda de información en revistas referativas, presentación de 
la bibliografía. 
Las relacionadas al diseño de investigación: formulación de problemas, 
objetivos e hipótesis, selección de la muestra, el diseño, selección de 
métodos, técnicas e instrumentos. 
Las relacionadas con la evaluación de los resultados: análisis e interpretación 










Modelar (acciones que permiten al alumno conocer y precisar el problema o 
información para poder organizarla posteriormente) 
Obtener (el alumno podrá localizar el problema, objeto u otro aspecto que 
requiera ser estudiado, seleccionar información que cumpla con el objetivo 
de la actividad y evaluarla). 
Procesar (actividades como el filtrar información, analizarla mediante la 
realización como mapas conceptuales, cuadros comparativos) 
Controlar (permite determinar si en algún momento del proceso, las 
estrategias que llegaron a implementarse fueron o no las adecuadas, por 
medio de rectificar los procedimientos, medios, métodos)  
Comunicar (presentar la información formalmente ya sea de manera oral o 
escrita) 
Fernández Espinosa y 
Villavicencio Aguilar 
(2017) 
Analiza textos e instrumentos de evaluación 
Interpreta resultados de investigación empírica 
Compara datos de los casos observados con otros similares 
Sintetiza los resultados de la investigación 
Busca en la web la información 
Redacta los textos en forma correcta 
Precisa objetivos de investigación 
Elabora conclusiones coherentes con los objetivos planteados 
Asume las sugerencias del tutor 
Maneja citas y referencias en el texto 
García Bedoya, Paca 
Vallejo, Bonifaz 
Valdés, Gómez Arteta 
y Arista Santisteban 
(2018) 
observar, describir, analizar, sintetizar e interpretar. 
Rojas Salazar, Castro 
Llaja y Siccha Macassi 
(2019) 
Habilidades cognitivas básicas 
habilidades cognitivas especializadas 
habilidades de construcción conceptual, de construcción procedimental y de 
construcción actitudinal 
 
El modelo educativo de la UNAN-Managua destaca la importancia de desarrollar la 
investigación en correspondencia a la práctica profesional de los estudiantes. De ahí que orienta que 
las asignaturas que darán sustento a este eje son: Técnicas de Investigación Documental (TID), 
Metodología de la Investigación, dos asignaturas con trabajo de curso (como mínimo), Investigación 
Aplicada y la Modalidad de Graduación. En el caso del Técnico Superior, serán una asignatura con 
trabajo de curso (como mínimo) y la Modalidad de Graduación.  
También se señala que para el curso de TID se debe garantizar que el estudiante desarrolle la 




fílmicas y grabadas. El procesamiento de información extraída de internet debe constituir un 
componente esencial de este programa. El proceso de investigación documental y la elaboración del 
informe constituyen los contenidos fundamentales que se deberán abordar en esta asignatura. En el 
caso de Metodología de la Investigación debe dar continuidad a los aprendizajes adquiridos en la 
asignatura precedente. En esta asignatura se abordan los principales enfoques, métodos y cada una 
de las fases o etapas del proceso de investigación científica. A medida que se desarrollan los 
aprendizajes, los estudiantes elaborarán un trabajo de curso que les permita demostrar el dominio 
que tienen de los contenidos. En el caso, del seminario para optar al título de Profesor de Educación 
Media, tiene como fin que el estudiante ponga en práctica las capacidades y conocimientos que 
contribuyan con la calidad de su aprendizaje, según su área de formación y el nivel alcanzado. Por 
tanto, deben realizar un trabajo de investigación que contribuya con la mejora de la calidad de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje.  
A partir de lo anterior, se deduce que las habilidades que se pretenden desarrollar en estos 
cursos se dirigen al dominio del saber (conocimientos), del saber-hacer (procedimientos) y del saber 
ser (actitudinal). Y como señala Rivera et al. (2010) estas habilidades investigativas irán evolucionando 














5. DISEÑO METODOLÓGICO 
5.1. Perspectiva investigativa 
Antes de plantear la perspectiva investigativa, es necesario abordar lo que se entiende por 
investigación educativa. Por varias décadas se ha considerado estos estudios como parte de las 
investigaciones en Ciencias Sociales. Sin embargo, algunos autores establecen su propia 
conceptualización a partir del objeto de estudio y finalidad de la investigación. Hernández Pina (1995) 
explica que la investigación educativa emplea métodos, procedimientos y técnicas para obtener una 
explicación y comprensión científica de los fenómenos educativos. Como se aprecia, lo importante es 
que los estudios tengan ese carácter científico. Lo anterior da pie a considerar el propósito principal 
de la investigación educativa, el cual «es conocer (describir, comprender) con cierta precisión una 
determinada realidad educativa, sus características y funcionamiento, así como la relación que existe 
entre los elementos que la conFiguran» (Martínez González, 2007, p. 18). Sabarriego Puig y Bisquerra 
Alzina (2014) coincide con este planteamiento y agrega que la investigación educativa contribuye no 
solo a la comprensión de los fenómenos educativos, sino a la mejora de la educación. Estos autores 
concuerdan que las investigaciones pretenden diagnosticar, evaluar, predecir y transformar la realidad 
educativa, de esta forma dar solución a los problemas educativos y sociales. 
Ante lo anterior, es que surge la pregunta cómo debe estudiarse la realidad educativa. Esto es 
bajo que paradigma debe realizarse estas investigaciones. La forma en la cual el ser humano adquiere 
el conocimiento se ha planteado por varias décadas en tres: Positivismo, Interpretativo y Sociocrítico. 
Si bien es cierto que existe una gran cantidad de filósofos e investigadores que han abordado el tema 
de los paradigmas investigativos, en educación estos presentan una discusión más atenta en las 
últimas décadas. Esto por cuanto la realidad educativa es más compleja que la establecida en las 
ciencias naturales (Schuster, Puente, Andrada y Maiza, 2013). Aun así, estos paradigmas han tenido 
críticas positivas como negativas; ventajas como desventajas. A continuación, se presenta una 
descripción breve sobre las consideraciones de estos paradigmas en las investigaciones educativas.  
Paradigma Positivista (empírico-analítica, positivista-racionalista) surge de las ideas de Comte, 
Mill y Durkheim y conlleva una metodología cuantitativa (que luego se verá a más detalle). En las 
investigaciones educativas, tiene como finalidad presentar las leyes y teorías que prevalecen en la 
práctica educativa. Como señala Sabarriego Puig (2014) el principal interés es explicar, predecir y 
controlar el fenómeno en estudio. A pesar de las críticas, este paradigma dio a las investigaciones 
educativas el rigor metodológico a través de las observaciones empíricas y el experimento. De esta 




explicar los procesos formativos desde la práctica educativa. Por tanto, el paradigma positivista, 
sustentará a la investigación que tenga como objetivo comprobar una hipótesis por medios 
estadísticos o determinar los parámetros de una determinada variable mediante la expresión numérica 
(Ramos, 2015). Como afirma Field: «Desde este paradigma se pueden determinar los diferentes 
factores que se encuentran alrededor de un fenómeno de estudio, sean éstos (sic) causales, 
mediadores o moderadores» (como cita Ramos, 2015, p.11).  
El paradigma interpretativo (interpretativo simbólico, cualitativo, naturalista, humanista y 
fenomenológico) tiene como base teórica las proposiciones de autores como Dithey, Rickert y Weber; 
también de las escuelas fenomenológica, interaccionismo simbólico y la sociología. Las investigaciones 
que se rigen por este paradigma pretenden interpretar y comprender la conducta humana, pero desde 
los significados de los sujetos participantes. En el caso de las investigaciones educativas, se parte de 
la idea que la realidad educativa es una construcción social, o sea los individuos que participan en el 
proceso educativo brindan sus propias interpretaciones y significados al fenómeno educativo que se 
estudia. Al emplearse la metodología cualitativa, los estudios se fundamentan en las intenciones, 
creencias y motivaciones de los sujetos que intervienen en el proceso educativo.  
Las técnicas de recogida de datos más usuales son la observación participativa, historias de 
vida, entrevistas, los diarios, cuadernos de campo, los perfiles, el estudio, de caso entre otros (Ricoy 
Lorenzo, 2006). Según Sabarriego Puig (2014), este paradigma ha contribuido a la comprensión e 
interpretación a profundidad de la realidad educativa desde una perspectiva cultural e histórica. Sin 
embargo, una de las críticas que se han señalado es el carácter subjetivo de las interpretaciones y que 
no se puede generalizar las conclusiones porque el foco de estudio puede ser un sujeto o una situación 
bastante particular.  
El paradigma sociocrítico surge para establecer una complementariedad a las críticas que se 
señalaban a los paradigmas anteriores. Además, su base teórica está en la teoría crítica de la escuela 
de Frankfurt, en el neomarxismo, las ideas de Freire, Horkheimer, Marcuse, Appel y Habermas, Giroux, 
Carr y Kemmis. Dentro del planteamiento de estos autores se establece que el investigador debe estar 
en una constante reflexión acción-reflexión-acción; comprometerse, desde la práctica, para asumir el 
cambio y generar la transformación social (Ricoy Lorenzo, 2006). En el ámbito educativo, es en este 
paradigma donde se promueven la investigación acción, investigación participativa y cooperativa. Esto 
último, porque todos los implicados en el proceso de enseñanza aprendizaje poseen su propia visión 
del fenómeno y por ende su propuesta de mejorar como seres creativos, críticos y reflexivos. Por tanto, 




educativas sensibilizando a todos los implicados en las mismas. El docente investigador debe 
mantener ese diálogo con los involucrados para tener una visión más amplia del fenómeno (Freire, 
1980; Yin, 1987; Sabarriego Puig, 2014; Ramos, 2015).  
A partir de lo anterior, en este estudio se emplea la perspectiva positivista empírica-analítica, 
tomando como referencia que «el positivismo y post-positivismo son los paradigmas que guían la 
investigación cuantitativa, los cuales tienen como objeto explicar el fenómeno estudiado, para en una 
última instancia, predecirlo y controlarlo» (Guba & Lincoln, como cita Ramos 2015, p.12). En este 
caso se establecen los estilos de aprendizaje de los estudiantes de profesionalización y los estilos y 
estrategias de enseñanza que los docentes utilizan en las asignaturas del eje de investigación. 
 
5.2. Enfoque y diseño de la investigación 
El enfoque cuantitativo es el retomado como guía para este estudio, siguiendo la línea de la 
perspectiva empírico-analítica. Este enfoque se orienta a la recopilación de información para 
comprobar las hipótesis o preguntas de investigación mediante el uso de estrategias estadísticas. Esto 
le permite al investigador proponer patrones de comportamiento y probar los diversos fundamentos 
teóricos que explicarían dichos patrones (Hernández Sampieri, Fernández Collado y Baptista Lucio, 
2010). En cuanto a los diseños que abarca el enfoque cuantitativo, son básicamente dos: los diseños 
experimentales y los diseños no experimentales. Se consideran a los diseños no experimentales a 
aquellos en los cuales la investigación se desarrolla sin manipular las variables (que es lo que ocurre 
en los diseños experimentales) lo que se realiza es tomar los datos del fenómeno tal y como ocurre 
para analizarlos posteriormente. Como expresa Hernández Sampieri et. al. (2010) «La investigación 
no experimental es sistemática y empírica en la que las variables independientes no se manipulan 
porque ya han sucedido» (p. 150). 
Por tanto, la investigación sigue el diseño no experimental del tipo transaccional ya que los 
datos se recolectaron en un solo momento, en un único tiempo (II semestre de 2019). Además, en 
esta tipología el propósito es describir las variables y analizar su incidencia e interrelación en un 
momento dado. Este tipo de diseño se realiza a partir de tres tipos de investigaciones: descriptiva, 
correlacional y transversal. Los estudios transversales consisten en realizar el análisis del fenómeno en 
un determinado momento. Esto permite recoger los datos una sola vez de cada sujeto de estudio, 
porque solo interesan analizar cómo se presentan en ese momento el fenómeno. Este tipo de estudio 




tiempo establecer las relaciones entre las mismas. Otro aspecto importante, es que estos estudios 
permiten analizar varias realidades y tomar los datos en grupos diferentes que comparten rasgos 
similares, lo que permite una mayor generalización. (Martínez González, 2007; Hernández Sampieri 
et al., 2010).  
La investigación descriptiva tiene como fin exponer los rasgos o detalles del fenómeno en 
estudio. Además, tiene como particularidad presentar las tendencias de un grupo o población, 
especificando las propiedades o las características de cualquier fenómeno que se someta a análisis. 
Básicamente, mide y evalúa las variables objeto de interés ya sea de manera independiente o 
conjunta (Danhke, 1989; Hernández Sampieri et. al. 2010; Sabarriego Puig y Bisquerra Alzina, 
2014; Ramos, 2015).  
Los estudios correlacionales, como su mismo nombre lo indica, se ocupa de establecer cuál es 
la posible relación que existe entre las variables del fenómeno analizado. Cuando se establece esta 
relación se puede entender mucho mejor cómo y por qué se vinculan las variables. Estos resultados 
permiten orientar cómo debe actuar sobre el fenómeno estudiado. Las investigaciones correlacionales 
tienen un carácter explicativo en cuanto se establece cómo son y cómo se manifiestan los fenómenos, 
además de explicar cómo se vinculan. Es por esto que también estos estudios intentan predecir el 
comportamiento que tendrán las variables analizadas o el fenómeno. De ahí que estos estudios se 
diferencian de los descriptivos, pero al mismo tiempo se complementan, ya que los descriptivos 
profundizan en las variables de forma individual, y los estudios correlacionales requiere que los 
aspectos estén descritos para poder analizar su vinculación (Martínez González, 2007; Hernández 
Sampieri et. al. 2010; Sabarriego Puig y Bisquerra Alzina, 2014).  
A partir de lo anterior, el presente estudio tiene un carácter descriptivo-correlacional y 
transversal, porque la información se recogió mediante la aplicación de una encuesta cuestionario. Se 
describe la preferencia del estilo de aprendizaje y habilidades investigativas que los estudiantes de 
profesionalización de la Facultad de Educación e Idiomas. También se específica la preferencia del 
estilo de enseñanza de los docentes que imparten las asignaturas del eje de investigación. También, 
se establece la correlación que existe entre el estilo de enseñanza del docente con las habilidades 
investigativas desarrolladas por los estudiantes. Igualmente, la correlación del estilo de enseñanza y 
con el estilo de aprendizaje del discente. Todo este análisis permite tener una radiografía de cómo se 
está presentando el proceso de formación investigativa en la Facultad y contribuir con la toma de 




5.3. Universo y muestra 
El universo de estudio corresponde a los estudiantes de la modalidad de profesionalización y 
docentes de las carreras de la Facultad de Educación e Idiomas. La facultad tiene una oferta académica 
de veinte licenciaturas tanto en la modalidad de regular como en la de profesionalización.  Para el 
estudio también se considera como parte del universo las asignaturas del eje de investigación que 
contempla el Modelo Educativo el cual establece  
Las asignaturas que darán sustento a este eje serán: Técnicas de Investigación documental, 
Metodología de la Investigación, dos asignaturas con trabajo de curso (como mínimo), 
Investigación Aplicada y la Modalidad de Graduación. Así mismo, es preciso desarrollar una 
fuerte vinculación entre las Prácticas de Formación Profesional y estas asignaturas (p. 67). 
El tipo de muestreo aplicado es el estratificado el cual consiste en «una porción de la población 
que contiene unidades que cuentan con una misma característica. La variable que define esta 
característica se denomina variable de estratificación. Todas las unidades y sólo éstas, que comparten 
esa misma característica (ese mismo valor en la variable), componen el estrato» (Lévy & Varela, 2003, 
p. 139). Sin embargo, cuando la razón de muestreo en cada estrato está inversamente relacionada 
con la homogeneidad de las unidades del estrato; mientras más homogéneo sea el estrato, menor 
será su proporción incluida en la muestra. A una muestra obtenida de esta forma se le denomina 
muestra estratificada desproporcionada.   
A partir de lo anterior, para el cálculo de la muestra se consideró el muestreo estratificado 
desproporcional, debido a que los grupos de clase no son homogéneos. Por tanto, los estratos que 
se establecieron debían corresponderse a la siguiente categoría: las carreras, que, en el segundo 
semestre de 2019 tienen en su pensum académico las tres asignaturas del eje de investigación: 
Técnicas de Investigación Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM.  Por tanto, 
los estratos que se estableció fueron cuatro carreras: Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales, 
Informática Educativa y Física-matemática.  Esto corresponden al 16% del total de licenciaturas que 
posee la Facultad de Educación e Idiomas. 
Los estudiantes estaban matriculados en las asignaturas, por tanto, fueron estudiantes de 
primero, segundo y tercer año.  Los docentes impartieron clases en los cursos del eje de investigación. 





Tabla 6  
Muestra de estudiantes 
Asignatura Carrera Población Muestra % 
TID 
Lengua y Literatura Hispánica 43 33 76.7% 
Ciencias Sociales 36 23 61.1% 
Informática Educativa 38 22 57.8% 
Física-matemática 37 27 72.9% 
 Total 154 105 68.1% 
Metodología de 
la Investigación 
Lengua y Literatura Hispánica 33 21 63.6% 
Ciencias Sociales 20 13 65% 
Informática Educativa 14 6 42.8% 
Física-matemática 30 19 63.3% 
 Total 97 59 60.8% 
Seminario PEM 
Lengua y Literatura Hispánica 22 15 68.1% 
Ciencias Sociales 26 17 65.3% 
Informática Educativa 7 6 85.7% 
Física-matemática 18 17 94.4% 
 Total 73 55 75.3% 
 
Tabla 7  
Muestra de docentes 
Asignatura Carrera Población Muestra % 
TID 
Lengua y Literatura Hispánica 1 1 100% 
Ciencias Sociales 1 1 100% 
Informática Educativa 1 1 100% 
Física-matemática 1 1 100% 
 Total 4 4 100% 
Metodología de 
la Investigación 
Lengua y Literatura Hispánica 2 1 50% 
Ciencias Sociales 1 1 100% 
Informática Educativa 1 1 100% 
Física-matemática 1 1 100% 
 Total 5 4 80% 
Seminario PEM 
Lengua y Literatura Hispánica 2 2 100% 
Ciencias Sociales 1 1 100% 
Informática Educativa 1 1 100% 
Física-matemática 1 1 100% 





5.4. Matriz de operacionalización de las variables 
La matriz de categorización de las variables (Tabla 7) se corresponde con las definiciones y 
rasgos abordados en la Fundamentación teórica. Las categorías señaladas se retoman de cada objetivo 
específico con el fin de brindar la coherencia metodológica interna entre los objetivos, categoría, 





Tabla 8  
Matriz de Operacionalización de las Variables 
Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
1)  Describir el 
grado de relación 
entre los estilos de 
aprendizaje y su 
relación con los 
rasgos 
sociodemográficos 
– académicos en la 
formación de las 
habilidades 
investigativas de los 
estudiantes de 
profesionalización 
































Deseoso de aprender, 








3, 5, 7, 9, 
13, 20, 26, 
27, 35, 37, 
41, 43, 46, 
48, 51, 61, 





Receptivo, Analítico, Exhaustivo, 
Observador, Recopilador, 
Paciente, Cuidadoso, Detallista, 
Elaborador de argumentos, 
Previsor de alternativas, 
Estudioso de comportamientos, 
Registrador de datos, 
Investigador, Asimilador, Lento, 
Distante, Prudente, Sondeador. 
10, 16, 18, 
19, 28, 
31,32, 34, 
36, 39, 42, 









Sintético, Razonador, Pensador, 
Relacionador, Perfeccionista, 
Generalizador, Buscador de 
hipótesis y de teorías, Buscador 
de modelos, Buscador de 
preguntas y de supuestos 
subyacentes, Buscador de 
2, 4, 6, 11, 
15, 17, 21, 
23, 25, 29, 
45, 50, 54, 
60, 64, 66, 




Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 





Directo, Eficaz, Realista, Técnico, 
Útil, Rápido, Decidido, 
Planificador, Positivo, Concreto, 
Objetivo, Claro, Seguro de sí, 
Organizador, Actual, 
Solucionador de problemas, 
Aplicador de lo aprendido, 
Planificador de acciones. 
1, 8, 12, 14, 
22, 24, 30, 
38, 40, 47, 
52, 53, 56, 
57, 59, 62, 
68, 72, 73, 
76 
Rasgos socio – 
académicos 






académica, el nivel 
de escolaridad y 
situación educativa 
que caracteriza a 
los estudiantes.  
Socio 
Nombres y apellidos, Edad (años 
cumplidos), Sexo, Trabaja en la 
actualidad, Indique tipo de 




Carrera, Forma de ingreso a la 
carrera, Nombre de la 
Asignatura, Cuántas veces ha 
cursado la asignatura, Cuántas 
horas a la semana le dedica 
tiempo de estudio a la 
asignatura, Grado de 
aprendizaje de la asignatura 





y saber-ser que se 
pretenden formar 
según la asignatura 






Distingue la tipología de citación 
y referenciación. 
Domina la estructura de las 
fichas de trabajo y 
documentales. 
Discrimina las diferentes fuentes 
documentales según las 



















Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Conoce la estructura básica del 




Capacidad de procesar y analizar 
información. 
Manejo de técnicas de 
búsqueda de información. 
Emplea las fichas documentales 
y fichas de trabajo. 
Emplear un sistema de 
referencias para dar crédito a las 
fuentes consultadas. 
Redacta el informe de 
documental con una adecuada 
secuencia de ideas y claridad en 
la redacción. 
Ordena las fuentes consultadas 




Respeta la integridad de las 
ideas de otros. 
Emplea de un lenguaje 
respetuoso al plantear ideas. 
Establece las fuentes claramente 
























Distingue la tipología de citación 
y referenciación. 
Domina la estructura de las 










S1, S2, S3, 
S4, S5, S6, 





Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Discrimina las diferentes fuentes 
documentales según las 
necesidades de la investigación. 
Conoce la estructura básica del 
protocolo de investigación. 
Explica la conceptualización de 
teoría. 
Distingue los enfoques y diseños 
de investigación. 
Entiende la caracterización de 
las variables. 
Reconoce la tipología de 
instrumentos según el diseño de 
investigación. 
Comprende la coherencia 




Capacidad de procesar y analizar 
información. 
Manejo de técnicas de 
búsqueda de información. 
Emplea las fichas documentales 
y fichas de trabajo. 
Utiliza un sistema de referencias 
para dar crédito a las fuentes 
consultadas. 
Redacta el protocolo de 
investigación con orden, 
coherencia y estructura 
metodológica. 
Ordena las fuentes consultadas 
en un mismo formato de 
referencias. 
Indaga información relevante en 









































Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
electrónicas especializados para 
la investigación.  
Manejo de Word, Excel, Power 
Point. 
Caracteriza el problema de la 
investigación. 
Especifica la pregunta de 
investigación en coherencia con 
el problema planteado. 
Expresa los objetivos de la 
investigación en 
correspondencia al tema 
propuesto. 
Contrapone planteamientos y 
posturas de diferentes autores 
acerca del fenómeno de estudio. 
Adopta un tipo de diseño de 
investigación que dé respuesta 
la pregunta planteada. 
Categoriza la variable o variables 
del estudio a partir de las 
conceptualizaciones presentadas 
en la fundamentación teórica o 
antecedentes. 
Plantea una técnica o estrategia 
para recopilar la información 
adecuada para responder a la 
pregunta de investigación. 
Realiza una selección adecuada 
de la muestra a estudiar, en 
cuanto a tamaño y tipo 
(aleatoria o no aleatoria) de 
acuerdo al nivel de 
generalización establecido en la 









































Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Elabora instrumentos de 





Respeta la integridad de las 
ideas de otros. 
Emplea de un lenguaje 
respetuoso al plantear ideas. 
Establece las fuentes claramente 
para evitar el plagio. 
Colabora con el equipo de 


















Distingue la tipología de citación 
y referenciación. 
Domina la estructura de las 
fichas de trabajo y 
documentales. 
Discrimina las diferentes fuentes 
documentales según las 
necesidades de la investigación. 
Conoce la estructura básica del 
protocolo de investigación. 
Explica la conceptualización de 
teoría. 
Distingue los enfoques y diseños 
de investigación. 
Entiende la caracterización de las 
variables. 
Reconoce la tipología de 
instrumentos según el diseño de 
investigación. 
Comprende la coherencia 











S1, S2, S3, 
S4, S5, S6, 

















Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Diferencia evidencias científicas 




Capacidad de procesar y analizar 
información. 
Manejo de técnicas de búsqueda 
de información. 
Emplea las fichas documentales y 
fichas de trabajo. 
Utiliza un sistema de referencias 
para dar crédito a las fuentes 
consultadas. 
Redacta el informe de 
investigación con orden, 
coherencia y estructura 
etodológica. 
Ordena las fuentes consultadas 
en un mismo formato de 
referencias. 
Indaga información relevante en 
bases de datos y revistas 
electrónicas especializados para 
la investigación.  
Manejo de Word, Excel, Power 
Point. 
Caracteriza el problema de la 
investigación. 
Especifica la pregunta de 
investigación en coherencia con 
el problema planteado. 
Expresa los objetivos de la 
investigación en correspondencia 









































Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Contrapone planteamientos y 
posturas de diferentes autores 
acerca del fenómeno de estudio. 
Adopta un tipo de diseño de 
investigación que dé respuesta la 
pregunta planteada 
Categoriza la variable o variables 
del estudio a partir de las 
conceptualizaciones presentadas 
en la fundamentación teórica o 
antecedentes. 
Plantea una técnica o estrategia 
para recopilar la información 
adecuada para responder a la 
pregunta de investigación. 
Realizar una selección adecuada 
de la muestra a estudiar, en 
cuanto a tamaño y tipo (aleatoria 
o no aleatoria) de acuerdo al 
nivel de generalización 
establecido en la pregunta de 
investigación. 
Elabora los instrumentos 
adecuados para la recopilación 
de los datos e información del 
estudio. 
Representa, adecuadamente, en 
el informe los datos e 
información derivada en Tablas y 
gráficas. 
Formula una evaluación crítica de 
las diferentes posturas. teóricas 
encontradas durante la revisión 
de la literatura. 
Establece conclusiones 









































Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
relacionados con la pregunta de 
investigación. 
Presentar en anexos la 
información necesaria para 
complementar lo descrito en el 
reporte de investigación. 
 
Del saber-ser: 
Respeta la integridad de las ideas 
de otros. 
Emplea de un lenguaje 
respetuoso al plantear ideas. 
Establece las fuentes claramente 
para evitar el plagio. 
Colabora con el equipo de 
investigación de forma 
responsable. 
Es responsable y honesto con la 
















       
2. Explicar la 
correspondencia 
entre el estilo de 
enseñanza y 
formación – 
académica de los 
docentes en la 
formación de las 
habilidades 
investigativas de los 
estudiantes de 
profesionalización 










de enseñanza que 
el docente exhibe 
habitualmente en 
cada fase de la 
actividad de 
enseñanza que se 
fundamenta en 
actitudes 
personales que le 
son inherentes, en 
que han sido 





Plantean nuevos contenidos en 
las clases; Motivan con 
actividades novedosas; Animan a 
la originalidad en las tareas; 
Plantean varias tareas a la vez y 
dejan libertad en la 
temporalización y el orden de 
realización; Suelen cambiar de 
metodología; Promueven el 
trabajo en equipo y la generación 
de ideas; Son activos, creativos, 
improvisadores, innovadores, 











1, 7, 16, 17, 
23, 28, 33, 
37, 41, 46, 
48, 52, 57, 




Planificación detallada de su 
enseñanza; Fomentan y valoran 
la reflexión y el análisis racional; 
 
2, 3, 8, 10, 
14, 21, 25, 




Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
 profesional y en 






Dejan tiempo para las revisiones 
y repasos; Promueven el trabajo 
individual sobre el grupal con los 
roles delimitado; Evitan la 
improvisación; Se inclinan por los 
estudiantes tranquilos, reflexivos, 
ordenados y metódicos; No son 
partidarios del trabajo en equipo 
con otros docentes; Les afecta las 
opiniones que se tienen de ellos 
y el temor a quedar por debajo 
de las expectativas que 
despiertan; Son responsables, 
reflexivos, cuidadosos, tranquilos 
y con mucha paciencia. 
 
39, 44, 51, 






estructurada y bien presentada; 
Emplea con frecuencia la misma 
metodología; Orienta actividades 
complejas, de establecer 
relaciones y solicitar las 
demostraciones; Organiza 
equipos homogéneos 
intelectualmente o por notas; 
Mantienen un clima del aula 
ordenado y tranquilo; Se inclinan 
por los estudiantes coherentes, 
lógicos, ordenados y detallistas; 
Ignoran a aquellos compañeros 
que por su trayectoria 
profesional o académica 
consideran inferiores; Admiran a 
los que considera superiores; Se 
caracterizan por ser objetivos, 
lógicos, perfeccionistas y 
sistemáticos. 
 
6, 12, 13, 
18, 22, 24, 
27, 29, 30, 
35, 38, 42, 
45, 50, 61, 




Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 
Preferencia Estilo 
Funcional 
En la planificación, ponen el 
énfasis en su viabilidad, 
funcionalidad y concreción; 
Durante la clase prefieren las 
experiencias y trabajos prácticos; 
Orienta el trabajo en equipo de 
forma precisa para el desarrollo 
de la tarea; Procura los ejercicios 
prácticos y valora el resultado 
final; Se concentran en 
estudiantes prácticos, realistas, 
curiosos, emprendedores y 
práctico; Se integran al trabajo 
con otros docentes tanto en lo 
personal como en lo profesional; 
Se caracterizan por ser prácticos, 
realistas, concretos y con 
tendencia a rentabilizar su 
esfuerzo; Lo práctico y lo útil lo 
anteponen a lo emocional. 
 
4, 5, 9, 11, 
15, 19, 20, 
26, 32, 40, 
43, 49, 53, 











Técnicas de Investigación 
Documental 























Objetivo Categoría Definición 
operacional 
Sub categoría Indicadores Instrumento Ítem 







Preparación de la 
asignatura 
Horas invertidas en planificación 
3. Establecer la 
correlación 
existente entre los 
estilos de 
aprendizaje y de los 
estilos de 
enseñanza en el 
nivel de formación 
de las habilidades 
investigativas de los 
estudiantes de 
profesionalización 




de enseñanza y 




entre el estilo de 
enseñanza y estilo 
de aprendizaje con 
la formación 
investigativa en las 
asignaturas del eje 
de investigación. 
 Congruencia entre los estilos de 
aprendizaje y la formación 
investigativa en las asignaturas 
del eje de investigación. 
 
Coherencia entre el estilo de 
enseñanza y el grado de 
formación investigativa en las 









5.5. Técnicas e instrumentos de investigación 
La principal técnica que se empleó fue la encuesta. Esta técnica permite obtener los datos e 
información más precisa y puntual. Seis fases se ejecutaron para el cumplimiento de la técnica: 
teorización (revisión bibliográfica, ajustar los cuestionarios seleccionados; revisión curricular del eje de 
investigación) diseño/contextualización de los instrumentos (cuestionarios); validación y rediseño de 
los instrumentos; aplicación de los instrumentos; construcción de bases de datos; análisis de los datos.  
La primera fase da como resultado la escogencia de dos instrumentos: el Cuestionario de 
Honey-Alonso sobre Estilos de Aprendizaje (CHAEA) y el Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE). 
Con el primer instrumento, se recoge la información sobre la preferencia del estilo de aprendizaje que 
poseen al momento de cursar la asignatura, mientras que, con el segundo, se determina la preferencia 
del estilo de enseñanza por parte de los docentes. Ambos instrumentos, poseen la misma base teórica 
en su constitución y diseño.  
El CHAEA es uno de los instrumentos mayormente utilizados para determinar los estilos de 
aprendizaje. En Iberoamérica ha sido usado en diversas investigaciones desde 1995 (García, 2002). El 
cuestionario fue diseñado a partir de la teoría de Honey & Munford (1986) y de la adaptación al 
cuestionario Learning Style Questionare (LSQ) al contexto español que realizaron en 1995.  Estos 
autores explican la estructura del cuestionario, el procedimiento para su aplicación, interpretación y 
análisis de la información recopilada. De igual forma, expresan las orientaciones para el proceso de 
mejora según los resultados obtenidos (Alonso et. al. 2004). 
El CHAEA está compuesto por 80 ítems con respuestas dicotómicas, eligiendo con signo (+) 
si se está de acuerdo con el ítem, o con un signo (-) si se está en desacuerdo con este último. Los 80 
ítems están clasificados en cuatro grupos de 20 ítems en cada uno, los cuales corresponden a cuatro 
Estilos de Aprendizaje: Activo, Reflexivo, Teórico y Pragmático. Estas declaraciones están organizadas 
de manera que, a cada una de los cuatro estilos de aprendizaje le correspondan veinte aseveraciones, 
distribuidas de forma aleatoria.  
La validez y confiabilidad del instrumento ha sido reportada tanto por los autores Alonso et 
al. (2004), como por otros investigadores que la han ratificado ampliamente. Los valores de 
confiabilidad o de consistencia interna para cada uno de los cuatro estilos de aprendizaje se midieron 
utilizando el coeficiente α de Crombach. Los valores de confiabilidad descritos originalmente para 
cada uno de los estilos son: activo: 0.6272; reflexivo: 0.7275; teórico: 0.6584 y pragmático: 0.5854. 




El Cuestionario de Estilo de Enseñanza (CEE) inicialmente fue diseñado por Martínez Geijo 
(2007) como una propuesta para determinar y caracterizar los estilos de enseñanza de los docentes. 
Este autor toma como base la teoría de Alonso et. al. (2004) quien relaciona el estilo de aprendizaje 
con los estilos de enseñanza. En el 2013a, Chiang Salgado, Díaz Larena, Rivas Aguilera y Martínez 
Geijo, validan el cuestionario con la técnica de juicio a expertos. Inicialmente el instrumento tenía 80 
ítems y luego del proceso de validación, los autores ajustan 71 ítems distribuidos aleatoriamente en 
los cuatro estilos: Abierto 17, Formal 17, Estructurado 17 y Funcional 18.  El cuestionario se validó 
por los mismos autores y otros investigadores mediante la técnica Delphi. Para ello se les envío el 
cuestionario con un instrumento que valora los ítems del cuestionario mediante los criterios: 
coherencia, pertinencia, congruencia, suficiencia, objetividad, consistencia, organización, claridad, 
formato y estructura  
El tercer instrumento es un cuestionario de percepción sobre el nivel de aprendizaje de las 
habilidades investigativas. Este instrumento se diseñó para ser aplicado a los estudiantes y tiene como 
objetivo describir las habilidades investigativas que han desarrollado durante las primeras asignaturas 
del eje de investigación. El instrumento tiene el propósito de establecer la percepción de los discentes 
acerca del nivel de desarrollo de sus habilidades para realizar un trabajo de investigación según lo 
proyectado en los programas y definir qué habilidades deben ser reforzadas en las próximas 
asignaturas.  
Este cuestionario de percepción fue validado por tres expertos y se realizó un pilotaje. Se 
entregó el cuestionario para su revisión a un doctor en estadística descriptiva, al director de la 
Dirección de posgrado de la UNAN-Managua (2016-2018) y un doctor en Pedagogía e Investigación. 
Ellos brindaron sus observaciones en cuanto a la pertinencia de los ítems según el dominio del saber, 
saber hacer y saber ser; la coherencia entre los objetivos del instrumento y los ítems y la adecuación 
de los ítems según el nivel de los estudiantes y la asignatura del eje de investigación. Se incorporaron 
las sugerencias y cambios. Posteriormente, se realizó el pilotaje con un grupo de clase de cuarto año, 
esto con el fin de establecer la viabilidad del instrumento y su comprensión por parte del alumno. Se 
agregaron los cambios respectivos y se aplicó el análisis de confiabilidad a través del programa SPSS 






Tabla 9  
Análisis de confiabilidad del cuestionario de nivel de aprendizaje 
Asignatura Alfa de Cronbach N de elementos 
TID 0.865 13 
Metodología 0.916 30 
PEM 0.926 36 
 
El instrumento comprende los aspectos del saber, saber-hacer y saber-ser y empleado la 
categoría de apreciación tipo Likert: Aprendizaje alcanzado, aprendizaje en desarrollo, aprendizaje 
inicial, aprendizaje no alcanzado. El diseño es uno para cada asignatura del eje de investigación. Los 
ítems que se usan para Técnicas de Investigación Documental, son los mismos para Metodología de 
la Investigación, y se agregan los ítems de las habilidades propias de esa asignatura. De igual forma 
ocurre con PEM, y en este curso se mide tanto las de primero como las de la segunda asignatura. Esto 
responde a que las habilidades deben irse reforzando, evolucionando y adquiriendo nuevas.  
Análisis de contenido documental: se analizaron tanto los documentos curriculares oficiales 
(diseño curricular de la UNAN-Managua, mallas curriculares, programas de asignatura). Esto con el 
fin de detectar las habilidades investigativas que se orientan. 
 
5.6. Plan de trabajo de campo 
A continuación, se describe las principales actividades que guiaron el proceso investigativo. 
Una de las primeras actividades fue la revisión bibliográfica necesaria para establecer los antecedentes 
investigativos y la fundamentación teórica. En este proceso, se revisaron diferentes propuestas de 
cuestionarios empleados para el estudio de los estilos de aprendizaje y los estilos de enseñanza. Se 
observaron los pros y contra de dichos instrumentos y se su ajuste a la realidad nicaragüense y 
propiamente al contexto de la UNAN-Managua. Este análisis permitió valorar que tanto interés ha 
habido en cuanto a la temática y cuáles han sido las principales conclusiones. Esto permitió la 
escogencia de los instrumentos más idóneos para el presente estudio. 
La siguiente actividad fue el análisis de las orientaciones metodológicas que el currículo de la 
UNAN-Managua expresa sobre las asignaturas del eje de investigación. También se valoró los 
programas de asignatura del eje de investigación, particularmente tres de ellos: Técnicas de 
Investigación Documental, Metodología de la Investigación y las orientaciones del reglamento del 




persiguen formar y como se orienta el proceso de formación. De este análisis se extrajeron las 
habilidades investigativas para la construcción del instrumento que se aplicó.  
Posteriormente, se entrevistó con los directores de los departamentos de Español, 
Multidisciplinario, Enseñanza de la Ciencias y Tecnología Educativa para establecer el primer contacto 
y los permisos correspondientes para la aplicación de los instrumentos en las salas de clase y a los 
docentes. Una vez conseguido el consentimiento, se contactó a los docentes y se les explicó los 
objetivos del estudio. Las autoridades instaron al investigador se realizase una fase de 
retroalimentación de resultados a cada escuela para su uso interno, con un análisis global y en una 
exposición presencial una vez terminado el trabajo doctoral.  
Posteriormente, se realizó una calendarización para visitar los grupos donde también se les 
explicó el propósito de la investigación y se solicitó su colaboración. La visita fue para observar el 
desarrollo de la clase, solo se realizó con cinco grupos, debido a la coincidencia en los horarios: dos 
grupos de Técnicas de Investigación Documental, dos de Metodología de Investigación y un grupo 
de Seminario de graduación PEM. Esto con el fin de familiarizarse con los estudiantes antes de la 
aplicación de los cuestionarios (ver anexo 9.6).  
La siguiente actividad fue la aplicación del cuestionario a los estudiantes y docentes de primero 
a tercer año. El cuestionario se aplicó en los salones de clase por grupo, según la calendarización que 
se estableció. Se administraron tres cuestionarios: Cuestionario habilidades investigativas, el CHAEA y 
el CEE. Se solicitó a los docentes que permitieran al alumnado completar el cuestionario durante la 
clase.  Además, que la investigadora realizará una breve explicación de los estilos de aprendizaje a los 
discentes. El CEE el docente lo llenó durante el tiempo que los estudiantes completaban el suyo.  
La última actividad: análisis de los datos obtenidos y análisis de la información recabada por 
los instrumentos. Así como la preparación del informe final. 
 
5.7. Procesamiento de la información 
La metodología del instrumento CHAEA consiste en cuantificar cada estilo mediante la suma 
de las respuestas “de acuerdo”, o sea cada + le corresponde un punto, por lo que cada estilo tendrá 
asignado un número entre 0 y 20 puntos. A cada estilo le corresponden 20 ítems (ver Tabla 10) que 





Tabla 10  
Distribución de los ítems del CHAEA 
Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
3. Muchas veces actúo 
sin mirar las 
consecuencias. 
10. Disfruto cuando 
tengo tiempo para 
preparar mi trabajo y 
realizarlo a conciencia. 
2. Estoy seguro/a de lo que 
es bueno y lo que es malo, 
lo que está bien y lo que 
está mal.  
1. Tengo fama de 
decir lo que pienso 
claramente y sin 
rodeos. 
5. Creo que los 
formalismos coartan y 
limitan la actuación libre 
de las personas. 
16. Escucho con más 
frecuencia que hablo. 
4. Normalmente trato de 
resolver los problemas 
metódicamente y paso a 
paso. 
8. Creo que lo más 
importante es que las 
cosas funcionen. 
7. Pienso que el actuar 
intuitivamente puede ser 
siempre tan válido como 
actuar reflexivamente. 
18. Cuando poseo 
cualquier información, 
trato de interpretarla 
bien antes de manifestar 
alguna conclusión. 
6. Me interesa saber cuáles 
son los sistemas de valores 
de los demás y con qué 
criterios actúan. 
12. Cuando escucho 
una nueva idea 
enseguida comienzo a 
pensar cómo ponerla 
en práctica.  
9. Procuro estar al tanto 
de lo que ocurre aquí y 
ahora. 
19. Antes de hacer algo 
estudio con cuidado sus 
ventajas e 
inconvenientes. 
11. Estoy a gusto 
siguiendo un orden, en las 
comidas, en el estudio, 
haciendo ejercicio 
regularmente. 
14. Admito y me 
ajusto a las normas 
sólo si me sirven para 
lograr mis objetivos. 
13. Prefiero las ideas 
originales y novedosas, 
aunque no sean 
prácticas.  
28. Me gusta analizar y 
dar vueltas a las cosas. 
15. Normalmente encajo 
bien con personas 
reflexivas, y me cuesta 
sintonizar con personas 
demasiado espontáneas, 
imprevisibles. 
22. Cuando hay una 
discusión no me gusta 
ir con rodeos. 
20. Me crezco con el 
reto de hacer algo 
nuevo y diferente. 
31. Soy cauteloso/a a la 
hora de sacar 
conclusiones. 
17. Prefiero las cosas 
estructuradas a las 
desordenadas.  
24. Me gustan más las 
personas realistas y 
concretas que las 
teóricas. 




32. Prefiero contar con 
el mayor número de 
fuentes de información.  
Cuantos más datos 
reúna para reflexionar, 
mejor. 
21. Casi siempre procuro 
ser coherente con mis 
criterios y sistemas de 
valores. Tengo principios y 
los sigo. 
30. Me atrae 
experimentar y 
practicar las últimas 
técnicas y novedades. 
27. La mayoría de las 
veces expreso 
abiertamente cómo me 
siento. 
34. Prefiero oír las 
opiniones de los demás 
antes de exponer la mía. 
23. Me disgusta 
implicarme afectivamente 
en mi ambiente de 
trabajo.  Prefiero mantener 
relaciones distantes. 
38. Juzgo con 
frecuencia las ideas de 
los demás por su valor 
práctico. 
35. Me gusta afrontar la 
vida espontáneamente y 
no tener que planificar 
todo previamente. 
36. En las discusiones 
me gusta observar cómo 
actúan los demás 
participantes. 
25. Me cuesta ser 
creativo/a, romper 
estructuras. 
40. En las reuniones 
apoyo las ideas 
prácticas y realistas. 
37. Me siento 
incómodo/a con las 
personas calladas y 
demasiado analíticas. 
39. Me agobio si me 
obligan a acelerar 
mucho el trabajo para 
cumplir un plazo. 
29. Me molesta que la 
gente no se tome en serio 
las cosas. 
47. A menudo caigo 
en la cuenta de otras 
formas mejores y más 





Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
41. Es mejor gozar del 
momento presente que 
deleitarse pensando en 
el pasado o en el futuro. 
42. Me molestan las 
personas que siempre 
desean apresurar las 
cosas. 
33. Tiendo a ser 
perfeccionista. 
52. Me gusta 
experimentar y aplicar 
las cosas. 
43. Aporto ideas nuevas 
y espontáneas en los 
grupos de discusión. 
44. Pienso que son más 
consistentes las 
decisiones 
fundamentadas en un 
minucioso análisis que 




inconsistencia y puntos 
débiles en las 
argumentaciones de los 
demás. 
53. Pienso que 
debemos llegar pronto 
al grano, al meollo de 
los temas. 
46. Creo que es preciso 
saltarse las normas 
muchas más veces que 
cumplirlas. 
49. Prefiero distanciarme 
de los hechos y 
observarlos desde otras 
perspectivas. 
50. Estoy convencido/a 
que debe imponerse la 
lógica y el razonamiento. 
56. Me impaciento 




48. En conjunto hablo 
más que escucho. 
55. Prefiero discutir 
cuestiones concretas y 
no perder el tiempo con 
charlas vacías. 
54. Siempre trato de 
conseguir conclusiones e 
ideas claras. 
57. Compruebo antes 
si las cosas funcionan 
realmente. 
51. Me gusta buscar 
nuevas experiencias. 
58. Hago varios 
borradores antes de la 
redacción definitiva de 
un trabajo. 
60. Observo que, con 
frecuencia, soy uno/a de 
los/as más objetivos/as y 
des apasionados/as en las 
discusiones. 
59. Soy consciente de 
que en las discusiones 
ayudo a mantener a 
los demás centrados 
en el tema, evitando 
divagaciones. 
61. Cuando algo va mal, 
le quito importancia y 
trato de hacerla mejor. 
63. Me gusta sopesar 
diversas alternativas 
antes de tomar una 
decisión. 
64. Con frecuencia miro 
hacia adelante para prever 
el futuro. 
62. Rechazo ideas 
originales y 
espontáneas si no las 
veo prácticas. 
67. Me resulta 
incómodo tener que 
planificar y prever las 
cosas. 
65. En los debates y 
discusiones prefiero 
desempeñar un papel 
secundario antes que ser 
el/la líder o el/la que más 
participa. 
66. Me molestan las 
personas que no actúan 
con lógica 
68. Creo que el fin 
justifica los medios en 
muchos casos. 
74. Con frecuencia soy 
una de las personas que 
más anima las fiestas. 
69. Suelo reflexionar 
sobre los asuntos y 
problemas. 
71. Ante los 
acontecimientos trato de 
descubrir los principios 
72. Con tal de 
conseguir el objetivo 
que pretendo soy 
capaz de herir 
sentimientos ajenos. 
75. Me aburro 
enseguida con el trabajo 
metódico y minucioso. 
70. El trabajar a 
conciencia me llena de 
satisfacción y orgullo. 
y teorías en que se basan. 73. No me importa 
hacer todo lo 
necesario para que sea 
efectivo mi trabajo. 
77. Suelo dejarme llevar 
por mis intuiciones. 
79. Con frecuencia me 
interesa averiguar lo que 
piensa la gente. 
78. Si trabajo en grupo 
procuro que se siga un 
método y un orden. 
76. La gente con 
frecuencia cree que 





Para el análisis de los estilos de aprendizaje, primeramente, se elaboró el baremo a partir de 
la muestra total de los estudiantes encuestados, según el nivel, asignatura o carrera. El baremo posee 
cinco escalas de preferencia: el 10% muy baja, 20% baja, 40% moderado, 20% alto y 10% muy alto. 
Esto permite comparar las puntuaciones entre niveles, asignaturas, carreras. Para esta investigación, 
el cálculo del baremo se realizó para cada nivel (Tabla 11, 12 y 13) empleando el programa SPSS 
Statistic 20.  
 
Tabla 11  
Estadísticos para elaborar baremo de Primer año 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
N Válidos 105 105 105 105 
Perdidos 0 0 0 0 
Media 10.70 15.31 13.43 12.73 
Desv. típ. 3.039 2.435 2.663 2.614 
Mínimo 4 9 6 4 
Máximo 19 20 20 20 
Percentiles 10 7.00 12.00 10.00 10.00 
30 9.00 14.00 12.00 11.00 
70 12.00 17.00 15.00 14.00 
90 15.00 18.40 17.00 16.00 
100 19.00 20.00 20.00 20.00 
 
 
Tabla 12  
Estadísticos para elaborar baremo Segundo año 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
N Válidos 59 59 59 59 
Perdidos 0 0 0 0 
Media 10.15 14.64 12.80 12.34 
Desv. típ. 3.768 2.887 3.221 3.225 
Mínimo 4 9 7 4 
Máximo 19 20 19 20 
Percentiles 10 5.00 10.00 8.00 9.00 
30 8.00 13.00 10.00 11.00 
70 12.00 17.00 15.00 14.00 
90 16.00 18.00 17.00 17.00 




Las medias obtenidas en cada estilo de aprendizaje se sitúan en la preferencia moderada. Para 
el análisis se destacan las preferencias altas y muy altas en comparación las bajas y muy bajas. Esto 
con el fin de explicar cuál es el estilo que debe mejorar para obtener el balance deseado. Los baremos 
se encuentran en el capítulo de análisis de los resultados. El análisis también incluye el grado de 
correlación que los estilos de aprendizaje tienen según las variables socio-académicas y el nivel de 
aprendizaje de las habilidades investigativas. 
 
Tabla 13  
Estadístico para elaborar baremo Tercer año 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
N Válidos 55 55 55 55 
Perdidos 0 0 0 0 
Media 9.20 15.45 13.65 11.87 
Desv. típ. 3.429 2.644 2.730 2.667 
Mínimo 4 6 5 4 
Máximo 18 19 19 16 
Percentiles 10 4.60 11.00 10.00 8.60 
30 7.00 14.80 12.80 11.00 
70 11.20 17.00 15.00 13.00 
90 13.00 18.00 17.00 15.00 
100 18.00 19.00 19.00 16.00 
 
El Cuestionario de Estilos de Enseñanza (CEE) se analiza en función de las respuestas 
suministradas por los docentes que imparten las asignaturas del eje de investigación de la Facultad 
de Educación e Idiomas. Cada respuesta Sí equivale a un punto y el sumatorio total indica la 
preferencia del estilo. Para establecer la preferencia del estilo de enseñanza, se construye el baremo a 
partir del cálculo estadístico que aparece en la Tabla 14. Básicamente, se sigue el mismo 
procedimiento de CHAEA.  
El análisis de CEE abarca la descripción de la preferencia del estilo a partir de la preferencia 
alta y muy alta. Esto con el fin de establecer que estilo debe mejorarse según los resultados. También 
se incluye la explicación sobre el grado de correlación que existe entre los estilos de enseñanza y la 






Tabla 14   
Estadísticos para la elaboración baremo estilos de enseñanza 
 Abierto Formal Estructurado Funcional 
N Válidos 13 13 13 13 
Perdidos 0 0 0 0 
Media 11.77 11.08 11.62 11.62 
Desv. típ. 2.127 2.290 1.446 2.959 
Percentiles 10 7.80 7.40 9.40 6.80 
30 11.00 10.00 10.20 9.60 
70 12.80 13.00 13.00 13.80 
90 14.60 14.20 13.00 15.20 
100 15.00 15.00 13.00 16.00 
 
Los cuestionarios sobre el dominio de las habilidades investigativas se analizan en las tres 
dimensiones: saber, saber hacer y saber ser. En su construcción se consideró las habilidades comunes 
en los tres niveles y respetando la continuidad. De esta forma se va comprobando si la habilidad 
formada en primer año se reconoce y mantiene en segundo y tercer año respectivamente, por 
ejemplo. A partir de esto, los tres instrumentos compartirán los ítems o habilidades del año que les 
preceden, por tanto, el primer año tendrá menos ítems y tercer año más.  
El análisis de cada instrumento será ponderado de 0 (aprendizaje no alcanzado) a 3 
(aprendizaje alcanzado). El total de la ponderación de cada dimensión determinará el grado de 
dominio que se tiene de las habilidades del saber, del saber-hacer y del saber-ser. Para esto, se realizó 
el cálculo con el SPSS Statistic 20 de cinco escalas: deficiente, baja, media, alta y muy alta. En las 
Tablas, 15, 16 y 17 se puede observar el baremo empleado para determinar el nivel de dominio de 
las habilidades investigativas. 
 
Tabla 15  
Baremo para determinar el grado de dominio de las habilidades investigativas TID 
Grado de dominio HS HSH HSS 
Muy Alto 11 – 12 17 – 18 9 
Alto 10 15 – 16 8 
Media 9 13 – 14 7 
Bajo 7 – 8 10 – 12 6 




Tabla 16  
Baremo para determinar el grado de dominio de las habilidades investigativas Metodología. Inv. 
Grado de dominio HS HSH HSS 
Muy Alto 25 – 27 46 – 51 12 
Alto 22 – 24 41 – 45 10 
Media 19 – 21 36 – 40 9 
Bajo 14 – 18 26 – 35 7 – 8  
Deficiente 0 – 13 0 – 25 0 – 6 
 
 
Tabla 17  
Baremo para determinar el grado de dominio de las habilidades investigativas PEM 
Grado de dominio HS HSH HSS 
Muy Alto 28 – 30 57 – 63 13 – 15  
Alto 25 – 27  51 – 56 11 – 12  
Media 22 – 24  45 – 50 9 – 10  
Bajo 16 – 21 32 – 44 8 
Deficiente 0 – 15 0 – 31 0 – 7 
 
 
Descripción de la muestra del estudio: estudiantes  
La muestra corresponde a 219 estudiantes de primero a tercer año de la Facultad de Educación 
e Idiomas de las carreras de profesionalización: Lengua y Literatura Hispánica (69), Ciencias Sociales 
(57), Informática Educativa (34) y Física-matemática (63). Las asignaturas que se tomaron en cuenta 
son las correspondientes al eje de investigación: Técnicas de Investigación Documental, Metodología 
de la Investigación y Seminario PEM.  
En cuanto a la edad de la muestra, se aprecia que 42% está entre las edades de 21 a 30 años, 
destacándose primer año con el mayor porcentaje (17.9%) entre esas edades; aunque también se 
encuentra entre los menores de 20 años con el 17.4% (ver Tabla 18). Además, la carrera de Lengua 
y Literatura Hispánica presenta la muestra más joven con el 22.9% que corresponde a los menores de 




Tabla 18   
Edad de la muestra según el nivel 
Nivel 
N 219 
<20 años 21 - 30 años 31 - 40 años 41 - 50 años 51 años< Total 
Primero 17.4% 17.8% 8.2% 4.1% 0.5% 47.9% 
Segundo 7.8% 11.0% 6.4% 1.4% 0.5% 26.9% 
Tercero 2.7% 13.2% 4.6% 3.2% 1.4% 25.1% 
Total 27.9% 42.0% 19.2% 8.7% 2.3% 100.0% 
 
Tabla 19  





21 - 30 
años 
31 - 40 
años 
41 - 50 
años 
51años< Total 
Lengua y Literatura 
Hispánica 
11.9% 11.0% 7.3% 0.5% 0.9% 31.5% 
Ciencias Sociales 5.0% 10.0% 4.6% 3.7% 0.9% 24.2% 
Informática Educativa 3.7% 10.0% 1.4% 0.5% 0.0% 15.5% 
Física-matemática 7.3% 11.0% 5.9% 4.1% 0.5% 28.8% 
Total 27.9% 42.0% 19.2% 8.7% 2.3% 100.0% 
 
Del total de la muestra el 55.3% corresponde al género femenino.  Se destaca la carrera de 
Lengua y Literatura Hispánica con el 22.8% del género femenino, de igual forma en primer año se 
encuentra el mayor porcentaje (27.9%) de mujeres.  La carrera de Física-matemática se destaca porque 
su mayor porcentaje es del género masculino con el 18.7% (Ver Tabla 20). 
 
Tabla 20   
Caracterización de la muestra por género y carrera 
Carrera 
N 219 
Femenino Masculino Total 
Lengua y Literatura Hispánica 22.8% 8.7% 31.5% 
Ciencias Sociales 14.2% 10.0% 24.2% 
Informática Educativa 8.2% 7.3% 15.5% 
Física-matemática 10.0% 18.7% 28.8% 




El tipo de trabajo que desempeñan los estudiantes resulta importante determinar debido a 
que las carreras de profesionalización se ofertan a docentes activos dentro del sistema educativo 
nicaragüense, los cuales se desempeñan de forma empírica. Los resultados reflejan que el 38.4% no 
trabaja y solo el 37.5% de la muestra se desempeña como docente o en alguna área relacionada con 
la docencia. El restante 24.2% se dedican a otros oficios que no tienen con la docencia. Por tanto, el 
62.6% de la muestra no es docente activa.  
La carrera de Lengua y Literatura Hispánica (L y L H) tiene el 12.9% de estudiantes que se 
encuentran en docencia; Ciencias Sociales (CCSS) con el 12%, Informática Educativa (IE) con el 1.5% 
y Física-matemática (F-M) con el 11.4%. Así mismo, la carrera de Lengua y Literatura Hispánica tiene 
el mayor porcentaje de estudiantes que no se dedican a la docencia ni trabaja con un 18.7%, le sigue 
Física-matemática con el 17.4% (Ver Tabla 21).  
También se encontró que de los tres niveles en estudio primer año tiene el mayor porcentaje 
de estudiantes que no trabajan (20.1%), segundo año posee el 11.9% y tercer año el 6.4%. Y el 
17.1% de primer año se dedica a la docencia; segundo año con el 18.2% y tercer año con el 12.3%. 
 
Tabla 21  
Tipo de trabajo desempeñado según la carrera 
Trabajo desempeñado L y L H CCSS IE F-M Total 
Dirección educativa 0.5% 0.5% 0.0% 0.0% 0.9% 
Docente 2.3% 6.4% 0.5% 8.2% 17.4% 
Docente de primaria 5.9% 3.7% 0.5% 0.9% 11.0% 
Docente de secundaria 1.4% 0.9% 0.0% 0.9% 3.2% 
Docente educación 
inicial 
1.4% 0.0% 0.5% 0.5% 2.3% 
Técnico MINED 1.4% 0.5% 0.0% 0.9% 2.7% 
Agricultura 0.0% 0.5% 0.0% 1.4% 1.8% 
Cuenta propia 1.8% 3.7% 2.3% 1.4% 9.1% 
Zona franca 1.4% 0.5% 0.5% 1.4% 3.7% 
Otros 1.8% 1.4% 3.2% 3.2% 9.6% 
No trabaja 13.7% 6.4% 8.2% 10.0% 38.4% 






6. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
6.1. Estilos de aprendizaje y habilidades investigativas 
6.1.1. Primer año: Técnicas de Investigación Documental 
6.1.1.1.  Estilo de aprendizaje 
En este apartado, se describen los principales resultados luego de la aplicación del 
Cuestionario Honey Alonso de Estilos de Aprendizaje (CHAEA). El análisis siguió el baremo de 
preferencias el cual se calculó del total de la muestra por nivel. En este sentido, la Tabla 22, presenta 
el baremo para primer año. Es necesario aclarar, que lo deseado es que exista un balance entre los 
cuatro estilos y que exista una mayor inclinación hacia una preferencia de alta a muy alta. 
 
Tabla 22   
Baremo primer año para el cálculo de preferencia de estilo 
 
El análisis de los resultados destaca la comparación entre los mayores porcentajes obtenidos 
en la preferencia baja y muy baja con respecto con la preferencia alta y muy alta. Esto con el fin de ir 
destacando que entre más alto sea el porcentaje en la primera pareja de preferencia, se considerará 
negativamente, y entre más alto sea el porcentaje de la segunda pareja de preferencia, será más 
positivo. La preferencia moderada señalará el término aceptable, siempre y cuando sea mayor a lo 
reflejado en la preferencia baja y muy baja. Alonso, Gallego y Honey (2004) explican que la preferencia 




N= 105 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Muy alta 10% 16 – 20 19 – 20 18 – 20 17 – 20 
Alta 20% 13 – 15 18 16 – 17 15 – 16 
Moderada 40% 10 – 12 15 – 17 13 – 15 12 – 14 
Baja 20% 8 – 9 13 – 14 11 – 12 11 
Muy baja 10% 0 – 7 0 – 12 0 – 10 0 – 10 
Media 10.70 15.31 13.43 12.73 




Estilo de aprendizaje activo  
La carrera que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia entre alta y muy alta es 
Lengua y Literatura Hispánica con el 9.6%, sin embargo, también es la carrera que presenta mayor 
porcentaje de preferencia baja y muy baja con el 13.3%. La carrera de Ciencias Sociales refleja un 
7.7% de preferencia entre alta y muy alta, y un porcentaje menor en la preferencia baja y muy baja 
con el 5.8%. Informática Educativa y Física-matemática comparten el mismo porcentaje de preferencia 
baja y muy baja con el 10.5%; igualmente presentan un bajo porcentaje (5.8%) de preferencia alta y 
muy alta (ver Tabla 23). Esto implica que, en las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Informática 
Educativa y Física-matemática, se debe trabajar para que los estudiantes mejoren su preferencia por 
el Estilo Activo. 
 
Tabla 23  
Preferencia de Estilo Activo por carrera. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 3.8% 9.5% 8.6% 6.7% 2.9% 31.4% 
CCSS 1.0% 4.8% 8.6% 4.8% 2.9% 21.9% 
IE 4.8% 5.7% 4.8% 4.8% 1.0% 21% 
F-M 2.9% 7.6% 9.5% 4.8% 1.0% 25.7% 
Total 12.4% 27.6% 31.4% 21% 7.6% 100% 
Nota: L y L H (Lengua y literatura hispánica), CCSS (Ciencias Sociales), IE (Informática Educativa), F-M (Física-
matemática) 
 
En cuanto al género, quienes presentan un porcentaje mayor en la preferencia baja y muy 
baja son las mujeres con un 27.6% mientras que los hombres alcanzan el 12.4% en esa misma 
preferencia. Aunque las mujeres reflejan el 12.4% de preferencia alta, se deberá trabajar en mejorar 







Tabla 24  
Preferencia Estilo Activo según género. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 10.5% 17.1% 14.3% 12.4% 3.8% 58.1% 
Masculino 1.9% 10.5% 17.1% 8.6% 3.8% 41.9% 
Total 12.4% 27.6% 31.4% 21% 7.6% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que la preferencia alta muy alta tiene un mayor porcentaje 
entre las edades de menores de treinta.  Sin embargo, los mayores de cuarenta reflejaron un 4.8%. 
Lo mismo ocurre con la preferencia baja y muy baja en la cual el mayor porcentaje se encuentra entre 
las edades menores de veinte años y entre las edades de veintiuno y treinta años con el 14.3%, 
respectivamente (ver Tabla 25). 
 
 
Tabla 25  
Preferencia Estilo Activo según la edad. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 2.9% 11.4% 11.4% 5.7% 4.8% 36.2% 
21 - 30 años 4.8% 9.5% 13.3% 8.6% 1.0% 37.1% 
31 - 40 años 2.9% 5.7% 4.8% 2.9% 1.0% 17.1% 
41 - 56 años 1.9% 1.0% 1.9% 3.8% 1.0% 9.5% 
Total 12.4% 27.6% 31.4% 21% 7.6% 100% 
 
Se puede observar que los estudiantes que se dedican a la docencia o alguna área similar a la 
educación tienen porcentajes similares en la preferencia baja y muy baja con respecto a la preferencia 
alta y muy alta (12.6% y 12.4% respectivamente). Sin embargo, son los estudiantes que no trabajan 
quienes presentan un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja con un 18.1% (ver Tabla 
26). Esto implica que se debe establecer un plan para disminuir esos porcentajes y poder aprovechar 
el potencial de los alumnos. 
Los estudiantes que le dedican menos tiempo al estudio de la asignatura de Técnicas de 
Investigación Documental (menos de cinco horas) son los que reportan una preferencia baja y muy 




curso, solo son siete estudiantes de los 105 de la población en estudio y reflejan una preferencia muy 
baja (2.9%) para el estilo activo.  
En cuanto al nivel de aprendizaje que los estudiantes consideran tener (ver Tabla 27), el 81% 
registro un aprendizaje medio. De estos el 54.3% refleja una preferencia baja y muy baja del estilo 
activo. Y los que consideraron tener un aprendizaje bajo de la asignatura, también reflejan un 
porcentaje alto en la preferencia baja del estilo activo (2.9%). 
 
Tabla 26  
Preferencia del Estilo Activo según el tipo de trabajo. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1% 
Docente 1.0% 2.9% 4.8% 5.7% 1.9% 16.2% 
Docente de primaria 1.9% 3.8% 1% 4.8% 0.0% 11.4% 
Docente educación inicial 1.0% 1.0% 1.0% 0.0% 0.0% 2.9% 
Técnico MINED 0.0% 1.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.9% 
Agricultura 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 1% 
Cuenta propia 2.9% 1.9% 2.9% 1.9% 1.0% 10.5% 
Zona franca 0.0% 1.9% 3.8% 1.0% 0% 6.7% 
Otros 0.0% 2.9% 1.9% 1.9% 0% 6.7% 
No trabaja 5.7% 12.4% 14.3% 4.8% 4.8% 41.9% 
Total 12.4% 27.6% 31.4% 21% 7.6% 100% 
 
 
Tabla 27  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Activo 
N= 105 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 1.9% 2.9% 6.7% 1.9% 1.0% 14.3% 
Medio 10.5% 21.9% 22.9% 19.0% 6.7% 81.0% 
Bajo 0.0% 2.9% 1.9% 0.0% 0.0% 4.8% 





Estilo de aprendizaje reflexivo 
La preferencia por carrera, se destacan Lengua y Literatura Hispánica, Física-matemática y 
Ciencias Sociales con el mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja de estilo reflexivo 
(13.3%,10.5% y 8.6% respectivamente). Mientras que la carrera de Ciencia sociales muestra un 
porcentaje bajo, en comparación con las otras carreras, en la preferencia alta y muy alta del estilo 
reflexivo (2.9%), pero en términos generales se presentan en todas las carreras porcentajes muy bajos 
en la preferencia alta y muy alta (ver Tabla 28). 
 
Tabla 28  
Preferencia de Estilo Reflexivo por carrera. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Carrera Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 2.9% 7.6% 16.2% 3.8% 1.0% 31.4% 
CCSS 3.8% 4.8% 10.5% 1.0% 1.9% 21.9% 
IE 1.9% 2.9% 10.5% 1.9% 3.8% 21.0% 
F-M 4.8% 5.7% 10.5% 1.9% 2.9% 25.7% 
Total 13.3% 21.0% 47.6% 8.6% 9.5% 100% 
 
En cuanto al género, aunque tanto hombres como mujeres tienen porcentajes altos en la 
preferencia baja y muy baja, el género femenino refleja un mayor porcentaje de preferencia alto y 
muy alto en comparación con el masculino. Por cuanto, se deduce que las mujeres tienen un balance 
aceptable para la preferencia de estilo reflexivo (ver Tabla 29). 
 
Tabla 29  
Preferencia Estilo Reflexivo según género. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 5.7% 10.5% 28.6% 7.6% 5.7% 58.1% 
Masculino 7.6% 10.5% 19.0% 1.0% 3.8% 41.9% 





El mayor porcentaje de preferencia baja y muy baja se encuentra entre los menores de 30 
años. Lo que indica las acciones de los más jóvenes son menos reflexivas, por cuanto los mayores de 
treinta años reflejan un mayor porcentaje en la preferencia alta y muy alta del estilo reflexivo (ver 
Tabla 30). 
En cuanto al tipo de trabajo, se refleja que los estudiantes que están dentro de algún campo 
de la docencia tienen el mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja (el 8.6% y el 5.8% 
respectivamente). También es interesante que los estudiantes que no trabajan reflejan un mayor 
porcentaje en la preferencia baja y muy baja, con el 5.7% y el 3.8% respectivamente (ver Tabla 31). 
 
Tabla 30   
Preferencia Estilo Reflexivo según la edad. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
<20 4.8% 8.6% 18.1% 2.9% 1.9% 36.2% 
21 - 30 años 4.8% 7.6% 18.1% 3.8% 2.9% 37.1% 
31 - 40 años 1.9% 2.9% 6.7% 1.9% 3.8% 17.1% 
41 - 56 años 1.9% 1.9% 4.8% 0.0% 1.0% 9.5% 
Total 13.3% 21.0% 47.6% 8.6% 9.5% 100% 
 
Tabla 31  
Preferencia del Estilo Reflexivo según el tipo de trabajo. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Dirección educativa 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Docente 2.9% 3.8% 8.6% 0.0% 1.0% 16.2% 
Docente de primaria 1.9% 3.8% 2.9% 2.9% 0.0% 11.4% 
Docente educación inicial 0.0% 1.0% 1.0% 1.0% 0.0% 2.9% 
Técnico MINED 0.0% 0.0% 1.9% 0.0% 0.0% 1.9% 
Agricultura 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Cuenta propia 1.0% 2.9% 2.9% 2.9% 1.0 10.5% 
Zona franca 1.0% 3.8% 1.0% 0.0% 1.0% 6.7% 
Otros 1.9% 0.0% 2.9% 0.0% 1.9% 6.7% 
No trabaja 3.8% 5.7% 25.7% 1.9% 4.8% 41.9% 




El tiempo dedicado al estudio de la asignatura se destaca que los estudiantes que invierten 
menos de cinco horas son los que reflejan un mayor porcentaje a la preferencia baja y muy baja (el 
15.2% y el 8.6% respectivamente), en segundo lugar, de esta preferencia lo tienen los que dedican 
entre seis y diez horas de estudio (4.8% y el 3.8% respectivamente); de igual forma, los que dedican 
más de once horas de estudio reflejan un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja 
(1.0%,respectivamente). 
En cuanto al grado de aprendizaje, los estudiantes que indicaron un grado medio de 
aprendizaje, muestran un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja con el 16.2% y el 9.5%. 
Los discentes que establecieron un grado de aprendizaje alto, el mayor porcentaje se encuentra en la 
preferencia baja y muy baja (3.8% y el 2.9%, respectivamente) (ver Tabla 32). 
 
Tabla 32  
Grado de aprendizaje según la preferencia del estilo Activo 
N= 105       
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 2.9% 3.8% 5.7% 0.0% 1.9% 14.3% 
Medio 9.5% 16.2% 39.0% 8.6% 7.6% 81.0% 
Bajo 1.0% 1.0% 2.9% 0.0% 0.0% 4.8% 
Total 13.3% 21.0% 47.6% 8.6% 9.5% 100% 
 
Estilo de aprendizaje teórico 
La carrera de Ciencias Sociales es quien presenta un mayor porcentaje en la preferencia baja y 
muy baja (7.6% y 5.7% respectivamente) y un menor porcentaje en la preferencia alta y muy alta 
(2.9% y 1.0%). De igual forma, la carrera de Lengua y Literatura Hispánica posee un mayor porcentaje 
en la preferencia baja y muy baja, pero un mayor porcentaje en la preferencia alta (4.8%). Y en Física-
matemática evidencia un porcentaje igual tanto en la preferencia baja y alta (5.7%). Solo la carrera 
de Informática básica refleja un mayor porcentaje en la preferencia alta del estilo teórico con el 6.7% 






Tabla 33  
Preferencia de Estilo Teórico por carrera. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 5.7% 4.8% 15.2% 4.8% 1.0% 31.4% 
CCSS 5.7% 7.6% 4.8% 2.9% 1.0% 21.9% 
IE 2.9% 2.9% 7.6% 6.7% 1.0% 21.0% 
F-M 1.9% 5.7% 11.4% 5.7% 1.0% 25.7% 
Total 16.2% 21.0% 39.0% 20.0% 3.8% 100% 
En cuanto al género, aunque tanto hombres como mujeres tienen porcentajes altos en la 
preferencia baja y muy baja, el género femenino refleja un porcentaje levemente mayor en la 
preferencia alta y muy alta en comparación con el masculino (ver Tabla 34). 
 
Tabla 34  
Preferencia Estilo Teórico según género. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 13.3% 10.5% 21.9% 10.5% 1.9% 58.1% 
Masculino 2.9% 10.5% 17.1% 9.5% 1.9% 41.9% 
Total 16.2% 21.0% 39.0% 20.0% 3.8% 100% 
 
Los estudiantes que se encuentran entre los menores de 30 años presentan un mayor 
porcentaje en la preferencia baja y muy baja; sin embargo, también están en la preferencia alta y muy 
alta con los porcentajes mayores (ver Tabla 35). 
 
Tabla 35  
Preferencia Estilo Teórico según la edad. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 4.8% 8.6% 14.3% 7.6% 1.0% 36.2% 
21 - 30 años 7.6% 4.8% 15.2% 8.6% 1.0% 37.1% 
31 - 40 años 2.9% 3.8% 5.7% 2.9% 1.9% 17.1% 
41 - 56 años 1.0% 3.8% 3.8% 1.0% 0.0% 9.5% 




Según el tipo de trabajo, se refleja que quienes están dentro de algún campo de la docencia 
tiene el mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja (el 6.8% y el 8.7%, respectivamente). 
También es interesante que los estudiantes que no trabajan reflejan un mayor porcentaje en la 
preferencia baja y muy baja, con el 8.6% y el 6.7%, respectivamente, pero también son los que 
presentan un mayor porcentaje en la preferencia alta (ver Tabla 36).  
El tiempo dedicado al estudio de la asignatura se destaca que los estudiantes que invierten 
menos de cinco horas son los que reflejan un mayor porcentaje a la preferencia baja y muy baja (el 
11.4% y el 13.3%, respectivamente), en segundo lugar, de esta preferencia lo tienen los que dedican 
entre seis y diez horas de estudio (el 4.8% y el 5.7%, respectivamente); de igual forma, los que dedican 
más de once horas de estudio reflejan un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja 
(1.0%,respectivamente). 
 
Tabla 36  
Preferencia del Estilo Teórico según el tipo de trabajo. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Dirección educativa 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Docente 3.8% 3.8% 6.7% 1.0% 1.0% 16.2% 
Docente de primaria 2.9% 1.0% 3.8% 1.9% 1.9% 11.4% 
Docente educación inicial 1.0% 1.0% 1.0% 0.0% 0.0% 2.9% 
Técnico MINED 0.0% 1.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.9% 
Agricultura 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Cuenta propia 0.0% 2.9% 3.8% 3.8% 0.0% 10.5% 
Zona franca 1.0% 1.0% 4.8% 0.0% 0.0% 6.7% 
Otros 0.0% 1.9% 1.9% 2.9% 0.0% 6.7% 
No trabaja 6.7% 8.6% 15.2% 10.5% 1.0% 41.9% 
Total 16.2% 21.0% 39.0% 20.0% 3.8% 100% 
 
En cuanto al grado de aprendizaje, los estudiantes que indicaron un grado medio de 
aprendizaje, muestran un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja con el 16.2% y el 12.4% 
respectivamente. Los discentes que establecieron un grado de aprendizaje alto, el mayor porcentaje 




Tabla 37  
Grado de aprendizaje según la preferencia del estilo Teórico 
N= 105       
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 3.8% 2.9% 3.8% 3.8% 0.0% 14.3% 
Medio 12.4% 16.2% 32.4% 16.2% 3.8% 81.0% 
Bajo 0.0% 1.9% 2.9% 0.0% 0.0% 4.8% 
Total 16.2% 21.0% 39.0% 20.0% 3.8% 100% 
 
Estilo de aprendizaje pragmático 
La carrera de Lengua y Literatura Hispánica es quien presenta un mayor porcentaje en la 
preferencia baja con el 9.5% y un menor porcentaje en la preferencia muy alta con el 2.9%. De igual 
forma, la carrera de Física-matemática posee un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja 
(el 4.8% y 5.7% respectivamente) pero un mayor porcentaje en la preferencia alta (4.8%). Y en 
Ciencias Sociales se evidencia un alto porcentaje en la preferencia alta (5.7%) en comparación con las 
otras carreras. Solo la carrera de Informática básica refleja un mayor porcentaje en la preferencia alta 
del estilo pragmático con el 4.8% (ver Tabla 38) 
 
Tabla 38  
Preferencia de Estilo Pragmático por carrera. Primer año 
N= 105       
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 3.87% 9.5% 11.4% 3.8% 2.9% 31.4% 
CCSS 3.8% 3.8% 6.7% 5.7% 1.9% 21.9% 
IE 3.8% 0.0% 12.4% 4.8% 0.0% 21.0% 
F-M 5.7 4.8% 10.5% 3.8% 1.0% 25.7% 
Total 17.1% 18.1% 41.0% 18.1% 5.7% 100% 
 
En cuanto al género, aunque tanto hombres como mujeres tienen porcentajes altos en la 
preferencia baja y muy baja, el género femenino refleja un porcentaje levemente mayor en la 





Tabla 39  
Preferencia Estilo Pragmático según género. Primer año 
N= 105       
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 12.4% 10.5% 21.9% 9.5% 3.8% 58.1% 
Masculino 4.8% 7.6% 19.0% 8.6% 1.9% 41.9% 
Total 17.1% 18.1% 41.0% 18.1% 5.7% 100% 
 
Los estudiantes que se encuentran entre los menores de 30 años presentan un mayor 
porcentaje en la preferencia baja y muy baja, sin embargo, también están en la preferencia alta con 
los porcentajes mayores (ver Tabla 40).  
 
Tabla 40  
Preferencia Estilo Pragmático según la edad. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 4.8% 5.7% 15.2% 7.6% 2.9% 36.2% 
21 - 30 años 6.7% 5.7% 17.1% 6.7% 1.0% 37.1% 
31 - 40 años 3.8% 2.9% 6.7% 1.9% 1.9% 17.1% 
41 - 56 años 1.9% 3.8% 1.9% 1.9% 0.0% 9.5% 
Total 17.1% 18.1% 41.0% 18.1% 5.7% 100% 
 
Según el tipo de trabajo, se refleja que quienes están dentro de algún campo de la docencia 
tiene el mayor porcentaje en la preferencia baja con el 7.7%. También es interesante que los 
estudiantes que no trabajan reflejan un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja, con el 
7.6% y el 8.6% respectivamente, pero también son los que presentan un mayor porcentaje en la 
preferencia alta (ver Tabla 41). 
El tiempo dedicado al estudio de la asignatura se destaca que los estudiantes que invierten 
menos de cinco horas son los que reflejan un mayor porcentaje a la preferencia baja y muy baja (el 
11.4% y el 13.3%, respectivamente), en segundo lugar de esta preferencia lo tienen los que dedican 
entre seis y diez horas de estudio (el 4.8% y el 3.8%, respectivamente); de igual forma, los que dedican 
más de once horas de estudio reflejan un mayor porcentaje en la preferencia alta y muy alta (el 1.9 y 




Tabla 41  
Preferencia del Estilo Pragmático según el tipo de trabajo. Primer año 
N= 105 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Docente 1.9% 5.7% 3.8% 3.8% 1.0% 16.2% 
Docente de primaria 1.9% 0.0% 6.7% 1.0% 1.9% 11.4% 
Docente educación inicial 0.0% 1.0% 1.9% 0.0% 0.0% 2.9% 
Técnico MINED 0.0% 1.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.9% 
Agricultura 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Cuenta propia 1.9% 1.0% 4.8% 1.9% 1.0% 10.5% 
Zona franca 1.0% 1.9% 3.8% 0.0% 0.0% 6.7% 
Otros 1.0% 0.0% 3.8% 1.9% 0.0% 6.7% 
No trabaja 8.6% 7.6% 14.3% 9.5% 1.9% 41.9% 
Total 17.1% 18.1% 41.0% 18.1% 5.7% 100% 
 
En cuanto al grado de aprendizaje, los estudiantes que indicaron un grado medio de 
aprendizaje, muestran un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja con el 16.4% y el 11.2% 
respectivamente (ver Tabla 42) 
 
Tabla 42  
Grado de aprendizaje según la preferencia del estilo Pragmático 
N= 105 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 4.8% 1.9% 4.8% 2.9% 0.0% 14.3% 
Medio 11.4% 16.2% 33.3% 14.3% 5.7% 81.0% 
Bajo 1.0% 0.0% 2.9% 1.0% 0.0% 4.8% 
Total 17.1% 18.1% 41.0% 18.1% 5.7% 100% 
 
 Otro resultado significativo es el porcentaje de respuestas afirmativas que los estudiantes 
dieron a cada ítem (ver Figura 43, 44, 45 y 46, en anexo 1).  Este dato permite establecer que 
dimensiones son más fuertes y cuáles deben mejorar a partir de cuatro dimensiones: Forma de 
comunicación; Trabajo con otros; Realización del trabajo; Concepciones propias.  En la Tabla 43, se 
establecen los ítems y dimensiones que registraron un menor porcentaje de respuestas afirmativas 




concepción que el alumno tiene de sí mismo. Esto sugiere que se deben implementar estrategias 
que impulsen los aspectos de auto conocimientos y percepción de las situaciones. 
 
 
Tabla 43  
Items que recibieron menos respuestas positivas 
Estilo Item % Dimensión 
Activo 
46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas 
más veces que cumplirlas. 
23.81% 
Realización del trabajo 
48. En conjunto hablo más que escucho.  28.57% Forma de comunicación 
37. Me siento incómodo/a con las personas calladas 
y demasiado analíticas. 
31.43% 
Trabajo con otros 
74. Con frecuencia soy una de las personas que más 
anima las fiestas. 
35.24% 
Concepciones propias 
67. Me resulta incómodo tener que planificar y 
prever las cosas. 
36.16% 
Realización del trabajo 
77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones. 37.14% Concepciones propias 
3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias. 39.05% Concepciones propias 
Reflexivo 
79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que 
piensa la gente. 
47.62% 
Concepciones propias 
65. En los debates y discusiones prefiero 
desempeñar un papel secundario antes que ser el/la 
líder o el/la que más participa. 
58.10% 
Forma de comunicación 
44. Pienso que son más consistentes las decisiones 
fundamentadas en un minucioso análisis que las 
basadas en la intuición. 
60.00% 
Concepciones propias 
42. Me molestan las personas que siempre desean 
apresurar las cosas. 
66.67% 
Trabajo con otros 
49. Prefiero distanciarme de los hechos y 




21. Casi siempre procuro ser coherente con mis 




60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a de 
los/as más objetivos/as y des apasionados/as en las 
discusiones 
30.48% 
Trabajo con otros 
33. Tiendo a ser perfeccionista. 38.10% Concepciones propias 
25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras. 41.90% Concepciones propias 
23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi 
ambiente de trabajo. Prefiero mantener relaciones 
distantes. 
47.62% 
Trabajo con otros 
80. Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco 
claros. 
50.48% 
Forma de comunicación 
Pragmático 
72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo 
soy capaz de herir sentimientos ajenos. 
15.24% 
Concepciones propias 
38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por 
su valor práctico. 
20.95% 




Estilo Item % Dimensión 
62. Rechazo ideas originales y espontáneas si no las 
veo prácticas. 
41.90% 
Realización del trabajo 
76. La gente con frecuencia cree que soy poco 
sensible a sus sentimientos. 
43.81% 
Concepciones propias 
30. Me atrae experimentar y practicar las últimas 




Se puede observar que los estudiantes registraron menor porcentajes en las cuestiones sobre 
la concepción que ellos tienen de sí mismos. Algunos de estos ítems se relacionan con su proceder 
ante la investigación y, por lo tanto, era necesario que reflejaran un porcentaje bajo en su escogencia 
como son los ítems 46,48,67 y 3. Estos no permiten una práctica correcta del espíritu investigativo. 
En cambio, los ítems 79,65,49, 60, 25 y 30 reflejan actitudes positivas para la realización de procesos 
investigativos, sin embargo, se reflejan porcentajes medianamente bajos.  En consecuencia, se debe 
establecer estrategias para mejorar estos aspectos. 
En las Figuras 5 y 6, se presentan los resultados del curso de Técnicas de Investigación 
Documental.  Se aprecia un mayor porcentaje en las preferencias baja y muy baja en todos los estilos, 
sobre todo en el Pragmático y Teórico para las carreras de Lengua y Literatura Hispánica y Ciencias 
Sociales. 
 
Figura 5  
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Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta
En el caso de Informática Educativa y Física-matemática, el mayor porcentaje está en la 
preferencia alta y muy alta en todos los estilos, sobre todo en el Teórico para ambas carreras. 
 
Figura 6  











6.1.1.2. Aprendizaje de las habilidades investigativas de primer año  
Las habilidades que se consideraron para primer año responden a lo orientado en la asignatura 
de Técnicas de Investigación Documental.  Se discurrieron cuatro habilidades del saber, seis del saber 
hacer y tres del saber ser. Uno de los primeros aspectos que se plantea es la percepción que el discente 
tiene sobre su nivel de aprendizaje en la asignatura. 
Habilidades del saber  
Las habilidades investigativas del saber son las siguientes: 1) Distingue la tipología de citación 
y referenciación; 2) Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales; 3) Discrimina las 
diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; 4) Conoce la estructura 
básica del trabajo de investigación documental.  
El análisis según la edad refleja que los estudiantes menores de treinta años presentan mayores 
porcentajes en cuanto a un aprendizaje alcanzado, en cambio los estudiantes de mayor edad, 




en cuanto al aprendizaje en desarrollo y aprendizaje alcanzado para la primera habilidad en 
comparación con la segunda, para todas las edades. En cuanto a la tercera y cuarta habilidad del 
saber, los estudiantes de entre 31 y 40 años consideran tener un aprendizaje alcanzado sobre la 
estructura de básica del trabajo, pero menor en esta escala en cuanto al dominio de las fuentes 
documentales. Los estudiantes más jóvenes consideran tener un aprendizaje en desarrollo de ambas 
habilidades (ver Tabla 44). 
 
Tabla 44  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la edad y edad 
Nota: a. Aprendizaje no alcanzado (A.N), aprendizaje inicial (A.I), aprendizaje en desarrollo (A.D), aprendizaje alcanzado 
(A.A). b. S1 Distingue la tipología de citación y referenciación; S2 Domina la estructura de las fichas de trabajo y 
documentales; S3 Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4 Conoce la 
estructura básica del trabajo de investigación documental. 
 
Según el género, los resultados muestran que las mujeres consideran que tienen un 
aprendizaje alcanzado de la cuarta habilidad, mientras que en las restantes creen estar en un 
aprendizaje en desarrollo. Los varones reflejan un nivel de aprendizaje en desarrollo en las cuatro 
habilidades del saber (ver Tabla 45). 
También se analizó la relación entre las horas que dedican al estudio y el nivel de aprendizaje 
que los estudiantes consideraban tener. Los resultados muestran que para las dos primeras 
N= 105 S1 S2 
Edad AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<20 1.0% 3.8% 21.0% 10.5% 0.0% 5.7% 18.1% 12.4% 
21 - 30 1.0% 3.8% 21.0% 11.4% 1.0% 6.7% 17.1% 12.4% 
31 - 40 0.0% 1.9% 8.6% 6.7% 0.0% 1.0% 13.3% 2.9% 
41 - 56 0.0% 1.0% 4.8% 3.8% 0.0% 1.0% 4.8% 3.8% 
Total 1.9% 10.5% 55.2% 32.4% 1.0% 14.3% 53.3% 31.4% 
 S3 S4 
Edad AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<20  3.8% 7.6% 14.3% 10.5% 1.0% 2.9% 17.1% 15.2% 
21 - 30  2.9% 5.7% 20.0% 8.6% 0.0% 5.7% 18.1% 13.3% 
31 - 40  0.0% 1.9% 11.4% 3.8% 0.0% 1.9% 7.6% 7.6% 
41 - 56  0.0% 1.0% 5.7% 2.9% 0.0% 1.0% 4.8% 3.8% 




habilidades los porcentajes mayores son para estudiantes que dedican menos de cinco horas a la 
semana, según ellos tienen un aprendizaje en desarrollo en ambas habilidades. 
Tabla 45 
 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según el género 
N= 105 S1 S2 
Género A.N AI AD A.A A.N AI AD A.A 
F 0% 2.9% 31.4% 23.8% 0%0% 5.7% 34.3% 18.1% 
M 1.9% 7.6% 23.8% 8.6% 1.0% 8.6% 19.0% 13.3% 
Total 1.9% 10.5% 55.2% 32.4% 1.0% 14.3% 53.3% 31.4% 
 S3 S4 
Género A.N AI AD A.A A.N AI AD A.A 
F 1.0% 9.5% 30.5% 17.1% -------- 2.9% 25.7% 29.5% 
M 5.7% 6.7% 21.0% 8.6% 1.0% 8.6% 21.9% 10.5% 
Total 6.7% 16.2% 51.4% 25.7% 1.0% 11.4% 47.6% 40.0% 
 
En cambio, los estudiantes que más tiempo le dedican al estudio de la asignatura, reflejan un 
mayor porcentaje en la segunda habilidad considerando un aprendizaje alcanzado. En cuanto a las 
otras dos habilidades, en términos generales, la mayoría consideran tener un aprendizaje en 
desarrollo, salvo los que le dedican más de seis horas a la semana quienes reflejan un aprendizaje 
alcanzado en la cuarta habilidad (ver Tabla 46). 
 
Tabla 46  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según las horas dedicadas al estudio 
N= 105 S1 S2 
HE AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<5 1.0% 7.6% 42.9% 20.0% 1.0% 11.4% 41.0% 18.1% 
6 - 10 1.0% 2.9% 9.5% 8.6% 0.0% 2.9% 8.6% 10.5% 
11 - 20 0.0% 0.0% 2.9% 2.9% 0.0% 0.0% 2.9% 2.9% 
21 - 30 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 
Total 1.9% 10.5% 55.2% 32.4% 1.0% 14.3% 53.3% 31.4% 
N= 105 S3 S4 
HE AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<5 5.7% 13.3% 37.1% 15.2% 1.0% 7.6% 37.1% 25.7% 




11 - 20 0.0% 0.0% 1.9% 3.8% 0.0% 1.0% 1.9% 2.9% 
21 - 30 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Total 6.7% 16.2% 51.4% 25.7% 1.0% 11.4% 47.6% 40.0% 
En cuanto al grado de aprendizaje que los estudiantes creían tener al momento del estudio, 
se contrasto con cada una de las habilidades. En este caso, los resultados son significantes. Como se 
ve en la Tabla 47, existe una relación estrecha entre el grado de aprendizaje medio y las habilidades 
del saber en el nivel de aprendizaje en desarrollo en las dos primeras habilidades con el 48.6%. Lo 
mismo ocurre para las habilidades que corresponden a las fuentes documentales y estructura del 
trabajo final (el 45.7% y el 42.9%, respectivamente). También existe coincidencia entre el grado alto 
y el nivel de aprendizaje alcanzado, en las habilidades tipología de citación y referenciación (8.6%), 




 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según el grado de aprendizaje 
N= 105 S1 S2 
Grado AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
Alto 0.0% 0.0% 5.7% 8.6% 0.0% 1.0% 3.8% 9.5% 
Medio 1.9% 7.6% 48.6% 22.9% 0.0% 11.4% 48.6% 21.0% 
Bajo 0.0% 2.9% 1.0% 1.0% 1.0% 1.9% 1.0% 1.0% 
Total 1.9% 10.5% 55.2% 32.4% 1.0% 14.3% 53.3% 31.4% 
N= 105 S3 S4 
Grado AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
Alto 0.0% 2.9% 5.7% 5.7% 0.0% 0.0% 3.8% 10.5% 
Medio 4.8% 11.4% 45.7% 19.0% 0.0% 9.5% 42.9% 28.6% 
Bajo 1.9% 1.9% 0.0% 1.0% 1.0% 1.9% 1.0% 1.0% 
Total 6.7% 16.2% 51.4% 25.7% 1.0% 11.4% 47.6% 40.0% 
 
Los resultados de la primera habilidad por carrera se aprecian que la mayoría de los estudiantes 
consideran que tiene esta habilidad en desarrollo, mientras que en menores porcentajes manifiestan 
que este aprendizaje está alcanzado. Excepto en la carrera de Ciencias Sociales en la cual la diferencia 




habilidad desarrollada. Los resultados para la segunda habilidad del saber revelan que los alumnos 
expresan que esa habilidad está en proceso de desarrollo.  
Mientras que las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Informática Educativa y Física-
Matemática manifiestan que la habilidad está en un proceso inicial la habilidad sobre el 
reconocimiento fuentes documentales según las necesidades de la investigación manifiesta también 
un mayor porcentaje en el aprendizaje en desarrollo en todas las carreras, salvo en la carrera de 
Lengua y Literatura Hispánica en la cual refleja un aprendizaje inicial del 7.6% y un 3.8% de 
aprendizaje no alcanzado. Lo mismo ocurre con Informática Educativa con un 1.9% respectivamente 
La cuarta habilidad del saber se refiere al conocimiento de la estructura del trabajo de investigación 
documental. Los estudiantes reflejan que el aprendizaje está en proceso de desarrollo en todas las 
carreras, sin embargo, el segundo mejor porcentaje indica que el aprendizaje está alcanzado. Por 
tanto, se deduce que teóricamente conocen la estructura (ver Tabla 48). 
 
Tabla 48  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la carrera 
N= 105 S1 S2 
Carrera AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
L y L. H 1.9% 2.9% 18.1% 8.6% 0.0% 4.8% 15.2% 11.4% 
CC SS 0.0% 0.0% 10.5% 11.4% 0.0% 0.0% 12.4% 9.5% 
I. E. 0.0% 4.8% 11.4% 4.8% 0.0% 4.8% 11.4% 4.8% 
F-M 0.0% 2.9% 15.2% 7.6% 1.0% 4.8% 14.3% 5.7% 
Total 1.9% 10.5% 55.2% 32.4% 1.00% 14.30% 53.30% 31.40% 
N= 105 S3 S4 
Carrera AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
L y L H 3.8% 7.6% 10.5% 9.5% 1.0% 4.8% 14.3% 11.4% 
CCSS 0.0% 1.0% 13.3% 7.6% 0.0% 0.0% 10.5% 11.4% 
I.E 1.9% 1.9% 12.4% 4.8% 0.0% 1.0% 13.3% 6.7% 
F-M 1.0% 5.7% 15.2% 3.8% 0.0% 5.7% 9.5% 10.5% 








Habilidades del saber-hacer  
Los principales resultados por edad para las dos primeras habilidades de saber-hacer muestran 
que los estudiantes menores de veinte años tienen un mayor porcentaje en ambas habilidades en 
aprendizaje alcanzado. Mientras que las restantes edades siguen mostrando mayores porcentajes en 
el nivel aprendizaje en desarrollo de las habilidades del saber-hacer tres y cuatros en términos 
generales hay una mayor inclinación por el aprendizaje en desarrollo para todas las edades. Excepto 
los estudiantes de las edades menores de veinte y entre veintiuno y treinta años quienes manifiestan 
un aprendizaje alcanzado. En las últimas dos habilidades del saber-hacer presentan los mayores 
porcentajes en el nivel de aprendizaje en desarrollo en comparación con las otras habilidades (ver 
Tabla 49) 
 
Tabla 49  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-hacer según la edad 
N= 105 SH1 SH2 SH3 
Edad AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<20 1.0% 2.9% 15.2% 17.1% 1.0% 1.9% 13.3% 20.0% 0.0% 2.9% 19.0% 14.3% 
21 – 30 0.0% 5.7% 21.0% 10.5% 0.0% 2.9% 19.0% 15.2% 1.0% 4.8% 15.2% 16.2% 
31 - 40 0.0% 0.0% 11.4% 5.7% 0.0% 0.0% 14.3% 2.9% 0.0% 2.9% 12.4% 1.9% 
41 - 56 0.0% 0.0% 5.7% 3.8% 0.0% 0.0% 3.8% 5.7% 1.0% 1.0% 3.8% 3.8% 
Total 1.0% 8.6% 53.3% 37.1% 1.0% 4.8% 50.5% 43.8% 1.9% 11.4% 50.5% 36.2% 
N= 105 SH4 SH5 SH6 
Edad AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<20 1.0% 5.7% 14.3% 15.2% 1.0% 6.7% 21.9% 6.7% 1.0% 9.5% 15.2% 10.5% 
21 – 30 1.9% 5.7% 16.2% 13.3% 1.9% 6.7% 20.0% 8.6% 1.0% 5.7% 21.0% 9.5% 
31 - 40 0.0% 0.0% 12.4% 4.8% 0.0% 1.0% 14.3% 1.9% 0.0% 3.8% 12.4% 1.0% 
41 - 56 0.0% 1.9% 3.8% 3.8% 0.0% 1.9% 3.8% 3.8% 1.0% 0.0% 7.6% 1.0% 
Total 2.9% 13.3% 46.7% 37.1% 2.9% 16.2% 60.0% 21.0% 2.9% 19.0% 56.2% 21.9% 
Nota: SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) 
emplea las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; SH6) 





En cuanto al género, los resultados muestran que las mujeres tienen los mayores porcentajes 
en cuanto al aprendizaje en desarrollo en comparación con los varones, excepto en la habilidad del 
saber sobre el conocimiento de las fuentes de información, donde los hombres presentan un 
porcentaje más alto (ver Tabla 50). 
 
Tabla 50  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-hacer según el género 
N= 105 SH1 SH2 SH3 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 0.0% 3.8% 30.5% 23.8% 0.0% 2.9% 24.8% 30.5% 0.0% 5.7% 30.5% 21.9% 
M 1.0% 4.8% 22.9% 13.3% 1.0% 1.9% 25.7% 13.3% 1.9% 5.7% 20.0% 14.3% 
Total 1.0% 8.6% 53.3% 37.1% 1.0% 4.8% 50.5% 43.8% 1.9% 11.4% 50.5% 36.2% 
 SH4 SH5 SH6 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 1.0% 8.6% 24.8% 23.8% 0.0% 8.6% 33.3% 16.2% 0.0% 8.6% 37.1% 12.4% 
M 1.9% 4.8% 21.9% 13.3% 2.9% 7.6% 26.7% 4.8% 2.9% 10.5% 19.0% 9.5% 
Total 2.9% 13.3% 46.7% 37.1% 2.9% 16.2% 60.0% 21.0% 2.9% 19.0% 56.2% 21.9% 
 
Hay una relación entre los estudiantes que admiten estudiar más de diez horas a la semana la 
asignatura de Técnicas de Investigación Documental, ya que en esas escalas están los mayores 
porcentajes de aprendizaje alcanzado para las primeras dos habilidades del saber-hacer. En cambio, 
los estudiantes que dedican menos horas a la semana para el curso se mantienen en un aprendizaje 
en desarrollo. En el caso de las habilidades tres y cuatro, los resultados revelan que quienes dedican 
más de seis horas a la semana son los que tienen ambas habilidades en el nivel aprendizaje alcanzado. 
En cambio, las dos últimas habilidades (redactar informe y ordenar las fuentes consultadas) los 
mayores porcentajes se encuentran en los aprendizajes en desarrollo para todas las edades (ver Tabla 
51). 
El nivel aprendizaje reflejado según el grado de dominio que dicen tener los alumnos corresponde en 
mayor porcentaje al aprendizaje en desarrollo para cada una de las habilidades del saber-hacer. Sin 
embargo, se pueden observar correlaciones entre ambas variables. Para el caso de la habilidad 
capacidad de procesar y analizar la información (SH1) el porcentaje de aprendizaje alcanzado coincide 
en mayor porcentaje con el grado alto (9.5%), lo mismo ocurre con la segunda habilidad, manejo de 




habilidades tres, cuatro y cinco, quienes tienen el mayor porcentaje en la correlación grado de nivel y 
nivel de aprendizaje alto (ver Tabla 52). 
Tabla 51  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-hacer según las horas de estudio a la semana 
N= 105 SH 1 SH 2 SH 3 
H E AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
<5 1.0% 4.8% 42.9% 22.9% 1.0% 2.9% 41.0% 26.7% 1.9% 8.6% 40.0% 21.0% 
6 - 10 0.0% 1.9% 10.5% 9.5% 0.0% 1.0% 7.6% 13.3% 0.0% 1.9% 8.6% 11.4% 
11 - 20 0.0% 1.9% 0.0% 3.8% 0.0% 1.0% 1.9% 2.9% 0.0% 1.0% 1.9% 2.9% 
21 - 30 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Total 1.0% 8.6% 53.3% 37.1% 1.0% 4.8% 50.5% 43.8% 1.9% 11.4% 50.5% 36.2% 
 SH 4 SH 5 SH 6  
<20 2.9% 6.7% 40.0% 21.9% 1.9% 11.4% 48.6% 9.5% 1.9% 15.2% 41.0% 13.3% 
21 - 30 0.0% 4.8% 6.7% 10.5% 1.0% 3.8% 9.5% 7.6% 1.0% 1.9% 14.3% 4.8% 
31 - 40 0.0% 1.9% 0.0% 3.8% 0.0% 1.0% 1.0% 3.8% 0.0% 1.9% 1.0% 2.9% 
41 - 56 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 




 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-hacer según el grado de dominio del curso 
N= 105 SH 1a SH 2 SH 3 
Grado AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
Alto 0.0% 1.0% 3.8% 9.5% 0.0% 0.0% 3.8% 10.5% 0.0% 1.0% 5.7% 7.6% 
Medio 1.0% 7.6% 46.7% 25.7% 1.0% 3.8% 43.8% 32.4% 1.9% 9.5% 41.9% 27.6% 
Bajo 0.0% 0.0% 2.9% 1.9% 0.0% 1.0% 2.9% 1.0% 0.0% 1.0% 2.9% 1.0% 
Total 1.0% 8.6% 53.3% 37.1% 1.0% 4.8% 50.5% 43.8% 1.9% 11.4% 50.5% 36.2% 
  SH 4 SH 5 SH 6 
Alto 0.0% 1.0% 4.8% 8.6% 1.0% 0.0% 4.8% 8.6% 0.0% 1.0% 6.7% 6.7% 
Medio 1.9% 12.4% 40.0% 26.7% 1.0% 15.2% 53.3% 11.4% 1.9% 16.2% 48.6% 14.3% 
Bajo 1.0% 0.0% 1.9% 1.9% 1.0% 1.0% 1.9% 1.0% 1.0% 1.9% 1.0% 1.0% 




Finalmente, el análisis de las habilidades del saber-hacer según la carrera, muestra que la 
carrera de Ciencias Sociales tiene el nivel de aprendizaje alcanzado en tres de las seis habilidades. 
Mientras que el resto de carreras mantienen los mayores porcentajes en el nivel de aprendizaje en 
desarrollo (ver Tabla 53). 
 
Tabla 53  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-hacer según la carrera 
N= 105 SH 1a SH 2 SH 3 
Carrera AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
L y L H 0.0% 2.9% 18.1% 10.5% 0.0% 2.9% 17.1% 11.4% 0.0% 3.8% 14.3% 13.3% 
CCSS 0.0% 0.0% 9.5% 12.4% 0.0% 0.0% 6.7% 15.2% 0.0% 1.9% 11.4% 8.6% 
I.E 1.0% 3.8% 10.5% 5.7% 1.0% 1.0% 9.5% 9.5% 1.0% 2.9% 8.6% 8.6% 
F-M 0.0% 1.9% 15.2% 8.6% 0.0% 1.0% 17.1% 7.6% 1.0% 2.9% 16.2% 5.7% 
Total 1.0% 8.6% 53.3% 37.1% 1.0% 4.8% 50.5% 43.8% 1.9% 11.4% 50.5% 36.2% 
  SH 4 SH 5 SH 6 
L y L H 1.0% 5.7% 12.4% 12.4% 1.0% 7.6% 20.0% 2.9% 1.9% 8.6% 13.3% 7.6% 
CCSS 0.0% 1.0% 12.4% 8.6% 0.0% 1.0% 11.4% 9.5% 0.0% 0.0% 15.2% 6.7% 
I.E 0.0% 2.9% 9.5% 8.6% 0.0% 3.8% 13.3% 3.8% 0.0% 1.9% 15.2% 3.8% 
F-M 1.9% 3.8% 12.4% 7.6% 1.9% 3.8% 15.2% 4.8% 1.0% 8.6% 12.4% 3.8% 
Total 2.9% 13.3% 46.7% 37.1% 2.9% 16.2% 60.0% 21.0% 2.9% 19.0% 56.2% 21.9% 
 
Habilidades del saber ser  
Las habilidades del saber-ser que se consideraron analizar para primer año fueron tres: 1) 
respetar la integridad de las ideas del otro; 2) empleo de un lenguaje respetuoso al plantear las ideas; 
3) establece las fuentes claramente para evitar el plagio. Los principales resultados según la edad 
muestran que estás habilidades tienen el nivel de aprendizaje alcanzado en todas las edades, salvo 
los que están entre las edades de 31 y 40 años quienes manifiestan que la habilidad de evitar el plagio 
en desarrollo (ver Tabla 54). 
Desde el punto de vista del género, estás tres habilidades, en términos generales, tanto las 
mujeres como los varones consideran que tienen un aprendizaje alcanzado. Sin embargo, la habilidad 




comparación con los otros niveles. Esto indica que aún se debe seguir trabajando para formar en el 
estudiante la conciencia de evitar el plagio (ver Tabla 55). 
 
Tabla 54  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser según la edad 
N= 105 SS 1a SS 2 SS 3 
Edad AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I AD A.A 
<20  1.0% 0.0% 7.6% 27.6% 0.0% 1.0% 8.6% 26.7% 1.0% 1.9% 17.1% 16.2% 
21 - 30  0.0% 3.8% 9.5% 23.8% 0.0% 1.0% 12.4% 23.8% 1.0% 2.9% 9.5% 23.8% 
31 - 40  0.0% 0.0% 6.7% 10.5% 0.0% 0.0% 6.7% 10.5% 0.0% 1.0% 8.6% 7.6% 
41 - 56  0.0% 0.0% 1.0% 8.6% 0.0% 0.0% 2.9% 6.7% 0.0% 0.0% 2.9% 6.7% 
Total 1.0% 3.8% 24.8% 70.5% 0.0% 1.9% 30.5% 67.6% 1.9% 5.7% 38.1% 54.3% 
Nota: a. S-S 1) respetar la integridad de las ideas del otro; S-S 2) empleo de un lenguaje respetuoso al 




 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser según el género 
N= 105 SS1 SS2 SS3 
Género A.N AI AD A.A AI AD A.A A.N AI AD A.A 
F 1.0% 1.0% 15.2% 41.0% 1.0% 14.3% 42.9% 0% 1.9% 22.9% 33.3% 
M 0% 2.9% 9.5% 29.5% 1.0% 16.2% 24.8% 1.9% 3.8% 15.2% 21.0% 
Total 1.0% 3.8% 24.8% 70.5% 1.9% 30.5% 67.6% 1.9% 5.7% 38.1% 54.3% 
 
Los resultados del nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser y la cantidad de horas 
a la semana que dedican al estudio de la asignatura, deja como resultado que los estudiantes dicen 
dedicar entre seis y diez horas a la semana son los que reflejan un mayor porcentaje en el aprendizaje 
alcanzado en todas las habilidades. Algo similar ocurre con los que estudian entre once y veinte horas, 
se observa que los porcentajes mayores están en el aprendizaje alcanzado de las habilidades dos y 
tres. También llama la atención que quienes dedican menos de cinco horas a la semana, sus 
porcentajes en las habilidades están en el nivel de aprendizaje alcanzado en las dos primeras 




Los resultados sobre el grado de aprendizaje que los estudiantes dicen tener y el que se refleja 
en los niveles de aprendizaje de las habilidades del saber-ser refleja una discrepancia. Los alumnos 
consideran que están en un grado de dominio medio de la asignatura, pero al considerar las 
habilidades del saber-ser, los mayores porcentajes se encuentran en el aprendizaje alcanzado. 
Mientras que existe coincidencia entre los que señalaron el grado de dominio alto también reflejan 
porcentajes mayores en el aprendizaje alcanzado (ver Tabla 57). 
 
Tabla 56  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser según las horas de estudio en la semana 
N= 105 SS 1 SS 2 SS 3 
H.E AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
< 5 1.0% 1.9% 15.2% 53.3% 0.0% 1.0% 20.0% 50.5% 1.9% 3.8% 33.3% 32.4% 
6-10 0.0% 1.0% 5.7% 15.2% 0.0% 0.0% 8.6% 13.3% 0.0% 1.0% 4.8% 16.2% 
11-20 0.0% 1.0% 2.9% 1.9% 0.0% 1.0% 1.0% 3.8% 0.0% 1.0% 0.0% 4.8% 
21-30 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.0% 
Total 1.0% 3.8% 24.8% 70.5% 0.0% 1.9% 30.5% 67.6% 1.9% 5.7% 38.1% 54.3% 
 
 
Tabla 57  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser según el grado de dominio de la asignatura 
N= 105 SS 1 SS 2 SS 3 
Grado AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
Alto 0.0% 0.0% 3.8% 10.5% 0.0% 0.0% 2.9% 11.4% 0.0% 0.0% 5.7% 8.6% 
Medio 1.0% 3.8% 20.0% 56.2% 0.0% 1.9% 26.7% 52.4% 1.0% 3.8% 31.4% 44.8% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.0% 3.8% 0.0% 0.0% 1.0% 3.8% 1.0% 1.9% 1.0% 1.0% 
Total 1.0% 3.8% 24.8% 70.5% 0.0% 1.9% 30.5% 67.6% 1.9% 5.7% 38.1% 54.3% 
 
Los resultados por carrera muestran que los mayores porcentajes están en el nivel de aprendizaje 
alcanzado en el caso de las dos primeras habilidades. En cambio, para la tercera habilidad, la carrera 
de Lengua y Literatura Hispánica muestra una diferencia de porcentaje leve entre el nivel de dominio 




habilidades, quien presenta un mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje alcanzado es la primera 
(respetar la integridad de las ideas del otro) y la de menor porcentaje (ver Tabla 58). 
 
Tabla 58  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber-ser según el grado de aprendizaje de la asignatura 
N= 105 SS 1 SS 2 SS 3 
Carrera AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A AN A.I A.D A.A 
L y L H 1.0% 0.0% 7.6% 22.9% 0.0% 0.0% 8.6% 22.9% 0.0% 1.9% 15.2% 14.3% 
CCSS 0.0% 0.0% 3.8% 18.1% 0.0% 0.0% 4.8% 17.1% 1.0% 0.0% 5.7% 15.2% 
I.E 0.0% 3.8% 6.7% 10.5% 0.0% 1.9% 8.6% 10.5% 0.0% 2.9% 10.5% 7.6% 
F-M 0.0% 0.0% 6.7% 19.0% 0.0% 0.0% 8.6% 17.1% 1.0% 1.0% 6.7% 17.1% 
Total 1.0% 3.8% 24.8% 70.5% 0.0% 1.9% 30.5% 67.6% 1.9% 5.7% 38.1% 54.3% 
 
 
6.1.2. Segundo año: Metodología de la Investigación 
6.1.2.1. Estilo de aprendizaje 
La población en estudio de segundo año corresponde a 59 estudiantes de las cuatro 
licenciaturas señaladas anteriormente. La asignatura del eje de investigación está representada por 
Metodología de la Investigación la cual tiene como requisito Técnicas de Investigación Documental 
(primer año). Esto explica un poco, porque la población baja considerablemente, ya que indica que 
el estudiante no logró aprobar la clase requisito de primer año. Por tanto, el baremo para el análisis 
se ha calculado en base a los participantes del estudio (ver Tabla 59). 
 
Tabla 59  
Baremo segundo año para el cálculo de preferencia de estilo 
N= 59 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Muy alta 10% 17 – 20 19 – 20 18 – 20 18 – 20 
Alta 20% 13 – 16 18 16 – 17 15 – 17 
Moderada 40% 9 – 12 14 – 17 11 – 15 12 – 14 
Baja 20% 6 – 8 11 – 13 9 – 10 10 – 11 
Muy baja 10% 0 – 5 0 – 10 0 – 8 0 – 9 
Media 10.15 14.64 12.80 12.34 




A continuación, se presentan las preferencias por cada estilo según la carrera, edad y género 
de la población de estudio; tipo de trabajo realizado, horas dedicadas al estudio y grado de 
aprendizaje de la asignatura. El análisis de los resultados destaca la comparación entre los mayores 
porcentajes obtenidos en la preferencia baja y muy baja con respecto con la preferencia alta y muy 
alta. Es necesario aclarar, que lo deseado es que exista un balance entre los cuatro estilos y que exista 
una mayor inclinación hacia una preferencia de alta a muy alta. 
 
Estilo de aprendizaje Activo  
Las carreras que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia baja del estilo Activo son 
Lengua y Literatura Hispánica y Física-Matemática con el 10.2% y el 15.3%, respectivamente. La 
carrera de Ciencias Sociales es la que presenta un mayor porcentaje por la preferencia alta (el 8.5%) 
del estilo Activo (ver Tabla 60). 
 
Tabla 60  
Preferencia de Estilo Activo por carrera. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L Y l H 1.7% 10.2% 15.3% 6.8% 1.7% 35.6% 
CCSS 3.4% 3.4% 3.4% 8.5% 3.4% 22.0% 
IE 1.7% 1.7% 3.4% 1.7% 1.7% 10.2% 
F-M 5.1% 15.3% 8.5% 3.4% 0.0% 32.2% 
Total 11.9% 30.5% 30.5% 20.3% 6.8% 100% 
 
En cuanto al género, quienes presentan un porcentaje mayor en la preferencia baja y muy 
baja son las mujeres con un 11.9% y el 10.2% respectivamente. Sin embargo, también tienen el 
porcentaje más alto en la preferencia alta con el 15.3%, mientras que los hombres reflejan un 
porcentaje mayor en la preferencia baja con el 18.6% (ver Tabla 61). 
En cuanto a la edad, se observa que la preferencia alta y muy alta tiene un mayor porcentaje 
entre las edades de menores de veintiuno y treinta años con el 8.5%, sin embargo, dentro de este 
mismo rango de edad se refleja el mayor porcentaje para la preferencia baja con el 11.9%. Lo mismo 
ocurre con la preferencia baja en la cual el mayor porcentaje se encuentra entre las edades menores 





Tabla 61  
Preferencia Estilo Activo según género. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 10.2% 11.9% 18.6% 15.3% 3.4% 59.3% 
Masculino 1.7% 18.6% 11.9% 5.1% 3.4% 40.7% 
Total 11.9% 30.5% 30.5% 20.3% 6.8% 100% 
 
 
Tabla 62  
Preferencia Estilo Activo según la edad. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 1.7% 8.5% 10.2% 5.1% 3.4% 28.8% 
21 - 30 años 5.1% 11.9% 13.6% 8.5% 1.7% 40.7% 
31 - 40 años 5.1% 8.5% 5.1% 3.4% 1.7% 23.7% 
41 - 56 años 0.0% 1.7% 1.7% 3.4% 0.0% 6.8% 
Total 11.9% 30.5% 30.5% 20.3% 6.8% 100% 
 
Los estudiantes que se dedican a la docencia o alguna área similar a la educación tienen un 
porcentaje mayor en la preferencia baja con el 10.2%, sin embargo, los estudiantes que no trabajan 
son quienes presentan un mayor porcentaje en la preferencia baja con un 16.9%, pero también 
presentan el porcentaje más alto en la preferencia alta (ver Tabla 63). 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Metodología de la Investigación, 
primero hay que destacar que solo el 6.8% de la muestra en estudio le dedica más de diez horas a la 
semana, y de estos el 3.4% tiende a una preferencia entre baja y muy baja por el estilo Activo. Mientras 
que el 76.3% de los estudiantes estudian menos de cinco horas al curso, de los cuales el 23.7% refleja 
una preferencia baja por el estilo Activo; el 10.2% por la preferencia muy baja, y solo el 13.6% por la 





Tabla 63  
Preferencia del Estilo Activo según el tipo de trabajo. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 3.4% 6.8% 1.7% 1.7% 1.7% 15.3% 
Docente de primaria 0.0% 3.4% 3.4% 3.4% 3.4% 13.6% 
Docente de secundaria 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 1.7 
Docente educación inicial 0.0% 0.0% 3.4% 0.0% 0.0% 3.4% 
Agricultura 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 5.1% 
Cuenta propia 3.4% 0.0% 1.7% 1.7% 0.0% 6.8% 
Zona franca 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 
Otros 1.7% 1.7% 1.7% 1.7% 1.7% 8.5% 
No trabaja 3.4% 16.9% 13.6% 10.2% 0.0% 44.1% 
Total 11.9% 30.5% 30.5% 20.3% 6.8% 100% 
 
 
En cuanto al nivel de aprendizaje que los estudiantes consideran tener, el 62.7% registro un 
aprendizaje medio. De estos el 17.0% refleja una preferencia entre baja y muy baja del estilo Activo. 
Y los que consideraron tener un aprendizaje bajo de la asignatura, también reflejan un porcentaje 
alto en la preferencia baja y muy baja del estilo Activo (ver Tabla 64). 
 
 
Tabla 64  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Activo 
N= 59 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 5.1% 10.2% 0.0% 5.1% 1.7% 22.0% 
Medio 1.7% 15.3% 27.1% 13.6% 5.1% 62.7% 
Bajo 5.1% 5.1% 3.4% 1.7% 0.0% 15.3% 







Estilo de aprendizaje Reflexivo  
Las carreras que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia baja del estilo Reflexivo 
son Lengua y Literatura Hispánica y Física-matemática con el 10.2% y el 6.8%, respectivamente. La 
carrera de Física-Matemática es la que presenta un porcentaje mayor en la preferencia alta (el 5.1%) 
del estilo Reflexivo en comparación con las otras licenciaturas (ver Tabla 65). 
En cuanto a género, quienes presentan un porcentaje mayor en la preferencia baja y muy baja 
son las mujeres con un 11.9% y el 8.5%, respectivamente. Mientras que los hombres reflejan un 
porcentaje mayor en la preferencia baja con el 13.6% (ver Tabla 66).  
 
Tabla 65  
Preferencia de Estilo Reflexivo por carrera. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 5.1% 10.2% 16.9% 1.7% 1.7% 35.6% 
CCSS 3.4% 3.4% 13.6% 0.0% 1.7% 22.0% 
IE 0.0% 5.1% 1.7% 1.7% 1.7% 10.2% 
F - M 3.4% 6.8% 15.3% 5.1% 1.7% 32.2% 
Total 11.9% 25.4% 47.5% 8.5% 6.8% 100% 
 
 
Tabla 66  
Preferencia Estilo Reflexivo según género. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 8.5% 11.9% 32.2% 5.1% 1.7% 59.3% 
Masculino 3.4% 13.6% 15.3% 3.4% 5.1% 40.7% 
Total 11.9% 25.4% 47.5% 8.5% 6.8% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que la preferencia muy baja tiene un mayor porcentaje entre 
las edades de menores de veintiuno y treinta años; en segundo lugar, está la preferencia baja y muy 
baja con el mayor porcentaje entre los menores de veinte años. Los porcentajes en la preferencia alta 




Tabla 67  
Preferencia Estilo Reflexivo según la edad. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 6.8%% 6.8% 10.2% 3.4% 1.7% 28.8% 
21 - 30 años 3.4% 11.9% 20.3% 0.0% 5.1% 40.7% 
31 - 40 años 1.7% 6.8% 11.9% 3.4% 0.0% 23.7% 
41 - 56 años 0.0% 0.0% 5.1% 1.7% 0.0% 6.8% 
Total 11.9% 25.4% 47.5% 8.5% 6.8% 100% 
 
Los estudiantes que se dedican a la docencia o alguna área similar a la educación tienen un 
porcentaje mayor en la preferencia baja con el 8.5%, sin embargo, los estudiantes que no trabajan 
son quienes también presentan un mayor porcentaje en la preferencia baja con un 11.9%, pero 
también presentan el porcentaje más alto en la preferencia alta (ver Tabla 68). 
 
Tabla 68  
Preferencia del Estilo Reflexivo según el tipo de trabajo. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 0.0% 5.1% 5.1% 1.7% 3.4% 15.3% 
Docente de primaria 0.0% 1.7% 10.2% 1.7% 0.0% 13.6% 
Docente de secundaria 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7 
Docente educación inicial 0.0% 1.7% 1.7% 0.0% 0.0% 3.4% 
Agricultura 1.7% 0.0% 1.7% 1.7% 0.0% 5.1% 
Cuenta propia 1.7% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 6.8% 
Zona franca 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 
Otros 0.0%% 5.1% 0.0% 0.0% 3.4% 8.5% 
No trabaja 6.8% 11.9% 22.0% 3.4% 0.0% 44.1% 
Total 11.9% 25.4% 47.5% 8.5% 6.8% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Metodología de la Investigación, 
quienes le dedican más de diez horas reflejaron un porcentaje del 1.7% para la preferencia baja y el 
3.4% en la preferencia moderada. En cambio, los que dedican entre seis y diez horas, muestran un 




menos de cinco horas, manifestaron un porcentaje mayor por la preferencia baja y muy baja (18.6% 
y el 11.9% respectivamente) y solo el 8.5% y el 6.8% por la preferencia alta y muy alta, 
respectivamente.  
En cuanto al nivel de aprendizaje que los estudiantes consideran tener, el 62.7% registro un 
aprendizaje medio. De estos el 18.6% y el 6.8% reflejan una preferencia entre baja y muy baja del 
estilo reflexivo respectivamente. Y los que consideraron tener un aprendizaje bajo de la asignatura, 
también reflejan un porcentaje alto en la preferencia baja y muy baja del estilo Reflexivo (Tabla 69). 
 
Tabla 69  
Grado de aprendizaje según la preferencia del estilo Reflexivo 
N= 59 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 1.7% 5.1% 10.2% 3.4% 1.7% 22.0% 
Medio 6.8% 18.6% 28.8% 5.1% 3.4% 62.7% 
Bajo 3.4% 1.7% 8.5% 0.0% 1.7% 15.3% 
Total 11.9% 25.4% 47.5% 8.5% 6.8% 100% 
 
Estilo de aprendizaje Teórico  
Las carreras que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia baja del estilo Teórico son 
Lengua y Literatura Hispánica y Física-Matemática con el 13.6% y el 5.1% respectivamente. La carrera 
de Física-Matemática es la que presenta un porcentaje mayor en la preferencia entre alta y muy alta 
(el 6.8%) del estilo Teórico (ver Tabla 70). 
 
Tabla 70  
Preferencia de Estilo Teórico por carrera. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y l h 3.4% 13.6% 11.9% 3.4% 3.4% 35.6% 
CCSS 3.4% 3.4% 10.2% 3.4% 1.7% 22.0% 
IE 1.7% 0.0% 6.8% 1.7% 0.0% 10.2% 
F-M 1.7% 5.1% 18.6% 3.4% 3.4% 32.2% 




El análisis según el género refleja que las mujeres tienen el porcentaje mayor para la 
preferencia baja (el 15.3%) y los hombres manifiesta el porcentaje mayor en la preferencia tanto 
baja como alta (el 6.8%) del estilo Teórico (ver Tabla 69). 
 
Tabla 71  
Preferencia Estilo Teórico según género. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 6.8% 15.3% 27.1% 5.1% 5.1% 59.3% 
Masculino 3.4% 6.8% 20.3% 6.8% 3.4% 40.7% 
Total 10.2% 22.0% 47.5% 11.9% 8.5% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que el mayor porcentaje es para la preferencia baja. Los 
mayores de cuarenta años con el 11.9% y los que están entre las edades de veintiuno y treinta años 
con el 8.5%. Este mismo rango de edad también tiene el porcentaje mayor en la preferencia alta y 
muy alta (10.2%) en comparación con los otros grupos de edades (ver Tabla 72).  
 
Tabla 72  
Preferencia Estilo Teórico según la edad. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 3.4% 1.7% 18.6% 3.4% 1.7% 28.8% 
21 - 30 años 5.1% 8.5% 16.9% 5.1% 5.1% 40.7% 
31 - 40 años 1.7% 10.2% 8.5% 1.7% 1.7% 23.7% 
41 - 56 años 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 6.8% 
Total 10.2% 22.0% 47.5% 11.9% 8.5% 100% 
 
Los estudiantes que no trabajan reflejan un porcentaje mayor en la preferencia baja (el 10.2%). 
En cambio, los que se dedican a la docencia o alguna área similar a la educación tienen un porcentaje 
mayor en la preferencia baja con el 6.8% y la preferencia entre alta y muy alta (el 8.5%) del estilo 





Tabla 73  
Preferencia del Estilo Teórico según el tipo de trabajo. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 3.4% 3.4% 3.4% 3.4% 1.7% 15.3% 
Docente de primaria 0.0% 1.7% 8.5% 1.7% 1.7% 13.6% 
Docente de secundaria 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7 
Docente educación inicial 0.0% 1.7% 1.7% 0.0% 0.0% 3.4% 
Agricultura 0.0% 3.4% 0.0% 1.7% 0.0% 5.1% 
Cuenta propia 1.7% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 6.8% 
Zona franca 0.0 % 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 
Otros 1.7%% 0.0% 3.4% 1.7% 1.7% 8.5% 
No trabaja 3.4% 10.2% 23.7% 3.4% 3.4% 44.1% 
Total 10.2% 22.0% 47.5% 11.9% 8.5% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Metodología de la Investigación, 
quienes le dedican más de diez horas reflejaron un porcentaje del 3.4% para la preferencia baja. En 
cambio, los que dedican entre seis y diez horas, muestran la preferencia baja del 5.1%. Los que le 
dedican menos de cinco horas, manifestaron un porcentaje mayor por la preferencia baja y muy baja 
(el 13.6% y el 8.5%, respectivamente) y solo el 10.2% y el 8.5% por la preferencia alta y muy alta, 
respectivamente.  
El 62.7% de los estudiantes registra un aprendizaje medio. De estos el 16.9% y el 5.1% reflejan 
una preferencia entre baja y muy baja del estilo Teórico, respectivamente. Y los que consideraron 
tener un aprendizaje bajo de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto en la preferencia baja 
del estilo Teórico (Tabla 74). 
 
Tabla 74  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Teórico 
N= 59 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 5.1% 1.7% 10.2% 5.1% 0.0% 22.0% 
Medio 5.1% 16.9% 27.1% 5.1% 8.5% 62.7% 
Bajo 0.0% 3.4% 10.2% 1.7% 0.0% 15.3% 




Estilo de aprendizaje Pragmático  
Las carreras que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia alta del estilo Pragmático 
son Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales e Informática Educativa con el 8.5.6%, el 8.5% y 
el 5.1%, respectivamente. La carrera de Física-matemática es la que presenta un porcentaje mayor en 
la preferencia entre baja (el 5.1%) del estilo Pragmático (ver Tabla 75). 
 
Tabla 75 
Preferencia de Estilo Pragmático por carrera. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 3.4% 6.8% 16.9% 8.5% 0.0% 35.6% 
CCSS 1.7% 1.7% 8.5% 8.5% 1.7% 22.0% 
IE 0.0% 3.4% 1.7% 5.1% 0.0% 10.2% 
F-M 0.0% 5.1% 22.0% 3.4% 1.7% 32.2% 
Total 5.1% 16.9% 49.2% 25.4% 3.4% 100% 
 
Según el género, el análisis refleja que las mujeres tienen el porcentaje mayor para la 
preferencia alta (el 18.6%) y los hombres manifiesta el porcentaje mayor en la preferencia alta del 
6.8% en el estilo Pragmático (ver Tabla 76). 
 
Tabla 76  
Preferencia Estilo Pragmático según género. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 3.4% 11.9% 23.7% 18.6% 1.7% 59.3% 
Masculino 1.7% 5.1% 25.4% 6.8% 1.7% 40.7% 
Total 5.1% 16.9% 49.2% 25.4% 3.4% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que el mayor porcentaje es tanto para la preferencia baja 
como alta en las edades entre veintiuno y treinta años. Los otros grupos de edades reflejan el mayor 




Tabla 77  
Preferencia Estilo Pragmático según la edad. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 1.7% 5.1% 13.6% 6.8% 1.7% 28.8% 
21 - 30 años 1.7% 10.2% 18.6% 10.2% 0.0% 40.7% 
31 - 40 años 1.7% 1.7% 13.6% 5.1% 1.7% 23.7% 
41 - 56 años 0.0% 0.0% 3.4% 3.4% 0.0% 6.8% 
Total 5.1% 16.9% 49.2% 25.4% 3.4% 100% 
 
En cuanto al tipo de trabajo, el análisis refleja que los estudiantes que no trabajan reflejan un 
porcentaje mayor en la preferencia baja (el 10.2%). En cambio, los que se dedican a la docencia o 
alguna área similar a la educación tienen un porcentaje mayor en la preferencia alta con el 8.5% del 
estilo Pragmático (ver Tabla 78).  
 
Tabla 78  
Preferencia del Estilo Pragmático según el tipo de trabajo. Segundo año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 0.0% 1.7% 10.2% 1.7% 1.7% 15.3% 
Docente de primaria 0.0% 0.0% 8.5% 5.1% 0.0% 13.6% 
Docente de secundaria 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 1.7 
Docente educación inicial 0.0% 1.7% 1.7% 0.0% 0.0% 3.4% 
Agricultura 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 5.1% 
Cuenta propia 1.7% 1.7% 1.7% 1.7% 0.0% 6.8% 
Zona franca 0.0 % 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 
Otros 0.0 % 0.0% 1.7% 6.8% 0.0 % 8.5% 
No trabaja 3.4% 10.2% 23.7% 3.4% 3.4% 44.1% 
Total 5.1% 16.9% 49.2% 25.4% 3.4% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Metodología de la Investigación, 
quienes le dedican meneos de cinco horas tiene el mayor porcentaje de la preferencia tanto alta como 




porcentaje mayor en la preferencia alta con el 8.5% y el 6.8% en la preferencia baja. Los otros grupos 
de edad registran el mayor porcentaje en la preferencia moderada.  
El 62.7% de los estudiantes registra un aprendizaje medio. De estos se reflejan una preferencia 
mayor tanto en el alta como en la baja (el 18.6% y el 13.6% respectivamente). Y los que consideraron 
tener un aprendizaje bajo de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto en la preferencia baja 
del estilo Pragmática (Tabla 79). 
 
Tabla 79  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Teórico 
N= 59 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 1.7% 0.0% 13.6% 6.8% 0.0% 22.0% 
Medio 0.0% 13.6% 27.1% 18.6% 3.4% 62.7% 
Bajo 3.4% 3.4% 8.5% 0.0% 0.0% 15.3% 
Total 5.1% 16.9% 49.2% 25.4% 3.4% 100% 
 
Otro resultado significativo es el porcentaje de respuestas afirmativas que los estudiantes 
dieron a cada ítem (ver Figuras 47, 48, 49 y 50 en anexo 1).  Este dato permite establecer que 
dimensiones son más fuertes y cuáles deben mejorar a partir de cuatro dimensiones: Forma de 
comunicación; Trabajo con otros; Realización del trabajo; Concepciones propias.   
En la Tabla 80, se establecen los ítems y dimensiones que registraron un menor porcentaje de 
respuestas afirmativas según cada estilo. Se puede observar que los ítems con menor porcentaje se 
refieren a la concepción que el alumno tiene de sí mismo. Esto sugiere que se deben implementar 
estrategias que impulsen los aspectos de auto conocimientos y percepción de las situaciones. 
 
Tabla 80  
Ítems que recibieron menos respuestas positivas 
Estilo Ítem % Dimensión 
Activo 
74. Con frecuencia soy una de las personas que 
más anima las fiestas. 
20.34% 
Concepciones propias 
46. Creo que es preciso saltarse las normas 
muchas más veces que cumplirlas. 
27.12% 




Estilo Ítem % Dimensión 
67. Me resulta incómodo tener que planificar y 
prever las cosas. 
27.12% 
Realización del trabajo 
48. En conjunto hablo más que escucho. 
30.51% 
Forma de comunicación 




35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente 
y no tener que planificar todo previamente. 
42.37% 
Concepciones propias 
5. Creo que los formalismos coartan y limitan la 
actuación libre de las personas. 
44.07% 
Concepciones propias 
75. Me aburro enseguida con el trabajo 
metódico y minucioso. 
44.07% 
Realización del trabajo 
77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones. 44.07% Concepciones propias 
Reflexivo 
79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que 
piensa la gente. 
52.54% 
Concepciones propias 
49. Prefiero distanciarme de los hechos y 
observarlos desde otras perspectivas. 
55.93% 
Realización del trabajo 
39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho 
el trabajo para cumplir un plazo. 
61.02% 
Realización del trabajo 
65. En los debates y discusiones prefiero 
desempeñar un papel secundario antes que ser 
el/la líder o el/la que más participa. 
61.02% 
Forma de comunicación 
44. Pienso que son más consistentes las 
decisiones fundamentadas en un minucioso 




21. Casi siempre procuro ser coherente con mis 
criterios y sistemas de valores. Tengo principios 
y los sigo. 
9.48% 
Concepciones propias 
60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a de 
los/as más objetivos/as y des apasionados/as en 
las discusiones 
30.48% 
Trabajo con otros 
33. Tiendo a ser perfeccionista. 38.10% Concepciones propias 




23. Me disgusta implicarme afectivamente en 
mi ambiente de trabajo. Prefiero mantener 
relaciones distantes. 
47.62% 
Trabajo con otros 
80. Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y 
poco claros. 
50.48% 
Forma de comunicación 
45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y 
puntos débiles en las argumentaciones de los 
demás. 
57.14 
Trabajo con otros 
11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las 
comidas, en el estudio, haciendo ejercicio 
60.00% 
Concepciones propias 
15. Normalmente encajo bien con personas 
reflexivas, y me cuesta sintonizar con personas 
demasiado espontáneas, imprevisibles. 
60.00% 
Trabajo con otros 
Pragmático 
72. Con tal de conseguir el objetivo que 




38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás 
por su valor práctico. 
20.95% 




Estilo Ítem % Dimensión 
62. Rechazo ideas originales y espontáneas si no 
las veo prácticas. 
41.90% 
Realización del trabajo 
76. La gente con frecuencia cree que soy poco 
sensible a sus sentimientos 
43.81% 
Concepciones propias 




14. Admito y me ajusto a las normas sólo si me 
sirven para lograr mis objetivos. 
55.24% 
Realización del trabajo 
 
Se puede observar que los estudiantes registraron menor porcentajes en las cuestiones sobre 
la concepción que ellos tienen de sí mismos. Algunos de estos ítems se relacionan con su proceder 
ante la investigación y, por lo tanto, era necesario que reflejaran un porcentaje bajo en su escogencia 
como son los ítems 46,67,3, 35, 75, 38 y 68. Estos no permiten una práctica correcta del espíritu 
investigativo. En cambio, los ítems 79, 49, 44, 21, 60, 45, 11 y 14 son actitudes positivas para la 
realización de procesos investigativos, sin embargo, se reflejan porcentajes medianamente bajos.  En 
consecuencia, se debe establecer estrategias para mejorar estos aspectos. 
La preferencia de estilo en Metodología de la Investigación se encuentra representada en las 
Figuras 15 y 16. Esta asignatura se da en el segundo año de las carreras en estudio, por tanto, los 
estudiantes ya tienen un poco más de experiencia en la educación universitaria.  
En el caso de las carreras de Informática Educativa y Física-Matemática, se sigue presentando 
un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja en todos los estilos. En Informática Educativa 
el estilo reflexivo tiene un mayor porcentaje en la preferencia alta y muy alta. En cuanto a Lengua y 
Literatura Hispánica tiene mayores porcentajes en las preferencias bajas y muy bajas en los estilos 




Figura 7  




Figura 8  
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6.1.2.2. Aprendizaje de las habilidades investigativas segundo año  
Para los resultados de segundo año se consideraron nueve habilidades del saber, diecisiete del 
saber hacer y cuatro del saber ser. Las habilidades consideradas retoman las analizadas en primer año 
y se agregan las que corresponden formarse en la asignatura de Metodología de la Investigación. Esto 
con el fin de establecer el dominio de las habilidades de primer año están consolidadas en segundo 
año. Por tanto, en el análisis se establecerá, en primer lugar, cuál es el dominio de aprendizaje que 
los alumnos perciben como alcanzado en las habilidades del curso anterior, y en segundo lugar cuál 
es el nivel de dominio de las habilidades que les corresponden del curso actual. 
 
Habilidades del saber  
En cuanto las habilidades investigativas del saber, se consideraron las cuatro de primer año, 
con el fin de verificar si tienen un mayor nivel de aprendizaje, y se incluyen cinco más: S5 Explica la 
conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación; S7 Entiende la 
caracterización de las variables; S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de 
investigación; S9 Comprende la coherencia metodológica de investigación. El análisis presenta la 
apreciación según la edad, género, horas dedicadas al estudio, grado de aprendizaje de la asignatura 
y carrera.  
Los resultados sobre las habilidades del saber, según la edad de los estudiantes, se observa 
que los estudiantes menores de veinte años tienen porcentajes altos en el nivel de aprendizaje inicial 
en las primeras habilidades del saber. Esto implica que no han logrado tener dominio de lo aprendido 
en primer año. Las edades entre veintiuno y treinta evidencian un aprendizaje en desarrollo de esas 
mismas habilidades, por tanto, siguen sin tener un dominio total. Sobre todo, en la habilidad cuatro 
(que se refiere al plagio) (ver Tabla 156, en anexo 2) 
En el caso de las habilidades de la cinco y seis, se observa que en términos generales los 
mayores porcentajes se encuentran en el nivel de aprendizaje en desarrollo y aprendizaje alcanzado. 
Sin embargo, las habilidades del saber siete y ocho, aumentan los porcentajes de aprendizaje inicial, 
sobre todo entre las edades de veintiuno y treinta años. Estas habilidades tienen mucha relación con 
el diseño metodológico (conocimiento de variables y construcción de instrumentos) y son las que 





Tabla 81  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la edad de la muestra 
N= 
59 
S5 S6 S7 
Edad AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>20  0.0% 6.8% 16.9% 5.1% 1.7% 13.6% 8.5% 1.7% 16.9% 8.5% 1.7% 8.5% 
21-30 0.0% 6.8% 22.0% 11.9% 0.0%  6.8% 18.6% 5.1% 10.2% 15.3% 10.2% 11.9% 
31-40 0.0% 5.1% 11.9% 6.8% 0.0%  5.1% 13.6% 0.0%  10.2% 11.9% 1.7% 10.2% 
41-56 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0%  1.7% 1.7% 0.0%  3.4% 1.7% 1.7%   
Total 0.0% 20.3% 54.2% 25.4% 1.7% 27.1% 42.4% 6.8% 40.7% 37.3% 15.3% 30.5% 
  S8 S9  
>20  3.4% 8.5% 15.3% 1.7% 0.0%  8.5% 15.3% 5.1%     
21-30 1.7% 8.5% 20.3% 10.2% 0.0%  6.8% 22.0% 11.9%     
31-40 0.0%  6.8% 13.6% 3.4% 0.0%  5.1% 13.6% 5.1%     
41-56 0.0%  3.4% 1.7% 1.7% 0.0%  3.4% 1.7% 1.7%     
Total 5.1% 27.1% 50.8% 16.9% 0.0%  23.7% 52.5% 23.7%     
Nota: S5 Explica la conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación; S7 Entiende la 
caracterización de las variables; S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación; S9 Comprende 
la coherencia metodológica de investigación. 
 
Los resultados entre el nivel de aprendizaje de las habilidades del saber y el género deja como 
resultado que las mujeres tienen un mayor porcentaje en el aprendizaje en desarrollo de las primeras 
cuatro habilidades, sin embargo, hay menores porcentajes en el aprendizaje alcanzado para la 
habilidad cuatro para ambos en género. También se nota que las habilidades una y tres son las que 
tienen mayor porcentaje de aprendizaje alcanzado por parte de las mujeres en comparación con las 
otras habilidades. En el caso de los varones, el mayor porcentaje está en el nivel de aprendizaje en 
desarrollo en la habilidad del saber dos (ver Tabla 157, en anexo 2).  
Mientras que lo que corresponde a las habilidades de la cinco a la nueve, se puede observar 
que el nivel de aprendizaje alcanzado, por parte del género femenino, tiene porcentajes más altos en 
las habilidades cinco y seis (S5 Explica la conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y 
diseños de investigación) con el 18.6%, respectivamente. En las otras tres habilidades, presenta los 
porcentajes más bajos en el nivel de aprendizaje alcanzado y aumentan considerablemente los 
porcentajes de nivel aprendizaje no alcanzado y aprendizaje inicial.  
En el caso del género masculino, el nivel de aprendizaje alcanzado tiene un 10.2% en las 




bajos, reflejando niveles mayores en los niveles de aprendizaje no alcanzado y aprendizaje inicial en 
las habilidades siete (1.7% y 20.3% respectivamente) y en la ocho (1.7% y 16.9% respectivamente). 
Se esperaba que los resultados reflejaran porcentajes mayores en el nivel de aprendizaje en desarrollo 
y aprendizaje alcanzado (ver Tabla 82).  
 
Tabla 82  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber y género de la muestra 
N= 55 S5 S6 S7 
Géner
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Nota: S5 Explica la conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación; S7 Entiende la 
caracterización de las variables; S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación; S9 Comprende 
la coherencia metodológica de investigación. 
 
Los resultados de la relación entre el nivel de aprendizaje y las horas de estudio al curso de 
Metodología de la Investigación. Los estudiantes que dedican menos horas son los que tienen los 
porcentajes en el aprendizaje inicial y aprendizaje en desarrollo en las primeras cuatro habilidades, 
esto destaca ya que son habilidades que se esperan estén más desarrollada, sin embargo, entre menos 
se estudia, menos dominio de se refleja de estas habilidades. Esto queda evidenciado con los 
resultados de quienes dedican entre seis y diez horas a la semana al estudio, los porcentajes son 
relativamente más altos en el nivel de aprendizaje en desarrollo y aprendizaje alcanzado en esas 
mismas habilidades. Aunque, sigue siendo la habilidad del saber cuatro (S4 Conoce la estructura 




aprendizaje no alcanzado y aprendizaje inicial en ambos grupos de edades (ver Tabla 158, en anexo 
2) 
En el resto de las habilidades del saber, se sigue presentado el mismo patrón. Quienes dedican 
menos horas a la semana al estudio de la asignatura, expresan que tiene un aprendizaje en desarrollo 
en casi todas las habilidades, excepto en la séptima habilidad (S7 Entiende la caracterización de las 
variables) que se muestra con un alto porcentaje en el aprendizaje inicial.  En cambio, quienes dedican 
entre seis y diez horas, se encuentran en un aprendizaje en desarrollo en todas las habilidades (ver 
Tabla 83) 
 
Tabla 83  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber y horas dedicadas al estudio 
N= 59 S5 S6 S7 
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>5  0.0% 18.6% 39.0% 18.6% 1.7% 22.0% 28.8% 23.7% 6.8% 32.2% 25.4% 11.9% 
6-10 0.0% 1.7% 8.5% 6.8% 0.0% 3.4% 8.5% 5.1% 0.0% 3.4% 10.2% 3.4% 
11-20 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 0.0% 
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 
Total 0.0% 20.3% 54.2% 25.4% 1.7% 27.1% 42.4% 28.8% 6.8% 40.7% 37.3% 15.3% 
  S8 S9  
>5  3.4% 25.4% 37.3% 10.2% 0.0% 18.6% 40.7% 16.9%     
6-10 1.7% 0.0% 10.2% 5.1% 0.0% 3.4% 8.5% 5.1%     
11-20 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7%     
21-30 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0%     
Total 5.1% 27.1% 50.8% 16.9% 0.0% 23.7% 52.5% 23.7%     
Nota: S5 Explica la conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación; S7 Entiende la 
caracterización de las variables; S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación; S9 Comprende 
la coherencia metodológica de investigación. 
 
En cuanto al nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según el grado de dominio que 
los estudiantes manifiestan tener de la asignatura nos refleja que hay una relación estrecha. Quienes 
manifestaron tener un grado de dominio alto son quienes mostraron un porcentaje alto en los niveles 
de aprendizaje en desarrollo y aprendizaje alcanzado en las habilidades una, dos y tres.  En el caso de 
la habilidad cuatro (S4 Conoce la estructura básica del trabajo de investigación documental) la cual 




Las habilidades del saber seis (S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación) y nueve 
(S9 Comprende la coherencia metodológica de investigación) son las que se corresponden con 
aquellos que manifiestan tener un dominio alto de la asignatura.  El resto de las habilidades se 
encuentran en un aprendizaje en desarrollo. Excepto la habilidad siete (S7 Entiende la caracterización 
de las variables) donde los mayores porcentajes están en el nivel aprendizaje inicial, por tanto, no se 
presenta una correlación con el nivel de dominio que señalan alto. 
En cuanto a quienes manifiestan tener un dominio medio, se presenta una correlación 
estrecha ya que los mayores porcentajes están en el nivel de aprendizaje en desarrollo. Lo mismo 
ocurre con quienes declararon tener un nivel de dominio bajo, son los que reflejan un aprendizaje 
inicial en todas las habilidades (ver Tabla 84). 
 
Tabla 84  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber y el grado de dominio del curso 
N= 59 S5 S6 S7 
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
Alto 0.0% 3.4% 10.2% 8.5% 0.0% 3.4% 6.8% 11.9% 0.0% 11.9% 5.1% 5.1% 
Medio 0.0% 10.2% 39.0% 13.6% 1.7% 13.6% 32.2% 15.3% 6.8% 18.6% 28.8% 8.5% 
Bajo 0.0% 6.8% 5.1% 3.4% 0.0% 10.2% 3.4% 1.7% 0.0% 10.2% 3.4% 1.7% 
Total 0.0% 20.3% 54.2% 25.4% 1.7% 27.1% 42.4% 28.8% 6.8% 40.7% 37.3% 15.3% 
  S8 S9  
Alto 0.0% 3.4% 11.9% 6.8% 0.0% 3.4% 5.1% 13.6%     
Medio 3.4% 16.9% 32.2% 10.2% 0.0% 11.9% 40.7% 10.2%     
Bajo 1.7% 6.8% 6.8% 0.0% 0.0% 8.5% 6.8% 0.0%     
Total 5.1% 27.1% 50.8% 16.9% 0.0% 23.7% 52.5% 23.7%     
Nota: S5 Explica la conceptualización de teoría; S6 Distingue los enfoques y diseños de investigación; S7 Entiende la 
caracterización de las variables; S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación; S9 Comprende 
la coherencia metodológica de investigación. 
 
Los resultados del nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la carrera nos reflejan 
que la carrera de Lengua y Literatura Hispánica tiene los porcentajes más altos en el nivel de 
aprendizaje en desarrollo para las primeras tres habilidades y la cuarta en aprendizaje inicial.  La 
carrera de Ciencias Sociales posee las tres habilidades primeras en aprendizaje alcanzado, excepto la 
cuarta. En el caso, de Informática Educativa solo la primera habilidad se encuentra en aprendizaje 




Física-Matemática, las habilidades que se encuentran en un aprendizaje inicial son las habilidades 
cuatro y en aprendiza en desarrollo están las habilidades una, dos, tres. Por tanto, la habilidad cuatro 
es la que presenta mayor deficiencia en su aprendizaje (ver Tabla 160, en anexo 2). 
En el caso de las habilidades propias de Metodología de la Investigación, se observa que en 
todas las carreras la habilidad investigativa ocho (S8 Reconoce la tipología de instrumentos según el 
diseño de investigación) es la que se presenta como aprendizaje en desarrollo.  De todas las carreras, 
solo Ciencias Sociales presenta las habilidades cinco, seis, siete y nueve tiene un aprendizaje 
alcanzado.  También, se aprecia que la carrera de Física-Matemática registra un aprendizaje inicial en 
las habilidades cinco y ocho. En el caso de la carrera de Informática Educativa, el mayor porcentaje 
en el nivel de aprendizaje alcanzado está en las habilidades del saber seis, ocho y nueve; en cambio, 
los porcentajes más altos de aprendizaje inicial está en las habilidades cuatro y siete; el resto de 
habilidades se encuentran en un aprendizaje en desarrollo, seis y nueve (ver Tabla 85). 
 
Tabla 85  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la carrera 
N= 59 S5 S6 S7 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 5.1% 28.8% 1.7% 0.0% 11.9% 20.3% 3.4% 3.4% 15.3% 13.6% 3.4% 
CCSS 0.0% 1.7% 6.8% 13.6% 0.0% 1.7% 6.8% 13.6% 0.0% 6.8% 6.8% 8.5% 
IE 0.0% 0.0% 8.5% 1.7% 0.0% 3.4% 1.7% 5.1% 0.0% 3.4% 5.1% 1.7% 
F-M 0.0% 13.6% 10.2% 8.5% 1.7% 10.2% 13.6% 6.8% 3.4% 15.3% 11.9% 1.7% 
Total 0.0% 20.3% 54.2% 25.4% 1.7% 27.1% 42.4% 28.8% 6.8% 40.7% 37.3% 15.3% 
  S8 S9 S6 
L y L H 1.7% 10.2% 18.6% 5.1% 0.0% 6.8% 27.1% 1.7%     
CCSS 1.7% 1.7% 11.9% 6.8% 0.0% 3.4% 6.8% 11.9%     
IE 0.0% 0.0% 5.1% 5.1% 0.0% 1.7% 1.7% 6.8%     
F-M 1.7% 15.3% 15.3% 0.0% 0.0% 11.9% 16.9% 3.4%     
Total 5.1% 27.1% 50.8% 16.9% 0.0% 23.7% 52.5% 23.7%     
 
Habilidades del saber-hacer  
Las habilidades del saber-hacer para segundo año son diecisiete. Las primeras seis 
corresponden a las observadas en primero año, esto con el fin de establecer y verificar si los alumnos 




primeramente el nivel de aprendizaje de las primeras seis y, posteriormente, las restantes habilidades 
del hacer que son las que deben adquirir durante el desarrollo de la asignatura de Metodología de la 
Investigación. Igual que el acápite anterior, de analizaran las variables edad, género, horas dedicadas 
al estudio, grado de aprendizaje y carrera.  
Los principales resultados por edad para las seis primeras habilidades de saber-hacer muestran 
que los estudiantes menores de veinte años manifiestan un mayor porcentaje (18.6%) en la habilidad 
saber hacer número cinco (redacción del informe documental) en un aprendizaje en desarrollo. en 
ambas habilidades en aprendizaje alcanzado. La habilidad del saber hacer que muestra un aprendizaje 
alcanzado es la segunda con un 11.9%. En el caso de los que se encuentran entre las edades de 
veintiuno a treinta años son los que reflejan porcentajes mayores en el nivel de aprendizaje alcanzado 
en las habilidades uno, dos, cuatro y seis, mientras que las otras habilidades tienen porcentajes altos 
en el aprendizaje en desarrollo. Mientras que los restantes grupos de edades siguen mostrando 
mayores porcentajes en el nivel aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 161 en anexo 2). 
Las restantes habilidades del saber hacer corresponde a las que se deben formar en segundo 
año. Por tanto, se destaca los porcentajes más altos y más bajo en el nivel de aprendizaje alcanzado 
según la edad. Los estudiantes menores de veinte años reflejan un porcentaje mayor en la habilidad 
del saber ocho (manejo de paquetes informáticos) y el porcentaje menor está en las habilidades nueve, 
catorce y dieciséis con apenas el 5.1% de aprendizaje alcanzado.  
En cuanto a los alumnos del segundo grupo de edad, el mayor porcentaje se encuentra en las 
habilidades siete (22.0%), ocho (30.5%) y once (20.3%). Las que representan menor porcentaje son 
la doce (6.8%), trece (10.2%), catorce (5.1%) y dieciséis (6.8%). Las habilidades con menor porcentaje 
de aprendizaje alcanzado corresponden a las habilidades básicas de la fase metodológica de la 
investigación. El tercer grupo de edad (entre 31 y 40 años) reflejan los mayores porcentajes del nivel 
de aprendizaje alcanzado en las habilidades del saber hacer siete (13.6%), ocho (10.2%) y once 
(13.6%). Las habilidades que presentaron menores porcentajes en el nivel de aprendizaje alcanzado 
fueron la diez (5.1%), doce (5.1%), trece (3.4%), catorce (3.4%), quince (5.1%), dieciséis y diecisiete 
(1.7% respectivamente). Todas estas habilidades corresponden al proceso de metodológico de la 
investigación. El último grupo de edad, solo refleja un porcentaje alto en el aprendizaje alto de la 
habilidad siete. Este grupo tiene mayores porcentajes en el nivel aprendizaje inicial en cinco 
habilidades (ocho, diez, doce, trece y quince) y las restantes habilidades en un nivel de aprendizaje en 





Tabla 86  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (7-17) hacer según la edad, segundo año 
  SH7 SH8 SH9 
Edad AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
< 20  0.0% 6.8% 11.9% 10.2% 0.0% 3.4% 10.2% 15.3% 0.0% 1.7% 22.0% 5.1% 
21-30 0.0% 6.8% 11.9% 22.0% 0.0% 6.8% 3.4% 30.5% 0.0% 3.4% 20.3% 16.9% 
31-40 1.7% 1.7% 6.8% 13.6% 0.0% 3.4% 10.2% 10.2% 0.0% 0.0% 13.6% 10.2% 
41-56 0.0% 1.7% 1.7% 3.4% 0.0% 3.4% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 5.1% 0.0% 
Total 1.7% 16.9% 32.2% 49.2% 0.0% 16.9% 27.1% 55.9% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 
 SH10 SH11 SH12  
Edad AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>20  0.0% 1.7% 15.3% 11.9% 0.0% 3.4% 15.3% 10.2% 1.7% 8.5% 11.9% 6.8% 
21-30 0.0% 8.5% 16.9% 15.3% 0.0% 8.5% 11.9% 20.3% 3.4% 8.5% 22.0% 6.8% 
31-40 0.0% 0.0% 18.6% 5.1% 1.7% 0.0% 8.5% 13.6% 1.7% 3.4% 13.6% 5.1% 
41-56 0.0% 3.4% 1.7% 1.7% 0.0% 1.7% 5.1% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 1.7% 
Total 0.0% 13.6% 52.5% 33.9% 1.7% 13.6% 40.7% 44.1% 6.8% 23.7% 49.2% 20.3% 
  SH13 SH14 SH15  
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
< 20  3.4% 3.4% 11.9% 10.2% 1.7% 6.8% 15.3% 5.1% 0.0% 6.8% 15.3% 6.8% 
21-30 0.0% 8.5% 22.0% 10.2% 1.7% 10.2% 23.7% 5.1% 0.0% 6.8% 18.6% 15.3% 
31-40 1.7% 1.7% 16.9% 3.4% 1.7% 5.1% 13.6% 3.4% 0.0% 1.7% 16.9% 5.1% 
41-56 0.0% 3.4% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 3.4% 3.4% 0.0% 
Total 5.1% 16.9% 54.2% 23.7% 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 0.0% 18.6% 54.2% 27.1% 
  SH16 SH17   
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A   
< 20  1.7% 5.1% 16.9% 5.1%   8.5% 11.9% 8.5%   
21-30 1.7% 11.9% 20.3% 6.8% 5.1% 13.6% 11.9% 10.2%   
31-40 0.0% 11.9% 10.2% 1.7% 3.4% 3.4% 15.3% 1.7%   
41-56 0.0% 1.7% 5.1% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 1.7%   
Total 3.4% 30.5% 52.5% 13.6% 8.5% 27.1% 42.4% 22.0%   
Nota: 7) Indaga información relevante en bases de datos y revistas electrónicas especializados para la investigación; 8) 
Manejo de Word, Excel, Power Point; 9) Caracteriza el problema de la investigación; 10) Especifica la pregunta de 
investigación en coherencia con el problema planteado; 11. Expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al 
tema propuesto; 12) Contrapone planteamientos y posturas de diferentes autores acerca del fenómeno de estudio; 13) 
Adopta un tipo de diseño de investigación que dé respuesta la pregunta planteada; 14) Categoriza la variable o variables 
del estudio a partir de las conceptualizaciones presentadas en la fundamentación teórica o antecedentes; 15) Plantea una 
técnica o estrategia para recopilar la información adecuada para responder a la pregunta de investigación; 16) Realiza una 
selección adecuada de la muestra a estudiar, en cuanto a tamaño y tipo (aleatoria o no aleatoria) de acuerdo al nivel de 
generalización establecido en la pregunta de investigación; 17) Elabora instrumentos de acuerdo al diseño y objetivos de la 
investigación. 
 
En cuanto al género, se observa que las mujeres reflejan un mayor porcentaje en nivel de 




Mientras que los varones solo reflejan mayores porcentajes en las habilidades tres (15.3%) y cuatro 
(18.6%), por tanto, son estos los que tienen un nivel de aprendizaje en desarrollo en la mayoría de 
las habilidades que debían tener ya dominada de primer año (ver Tabla 162, anexo 2). 
Los resultados de las restantes habilidades del saber hacer reflejan que en ambos géneros 
tiene mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades siete (femenino 28.8% 
y masculino 20.3%) y ocho 8 (femenino 32.2% y masculino 23.7%). Además, las mujeres tienen un 
mayor porcentaje en la habilidad once (32.2%). Estas habilidades se corresponden al proceso de 
búsqueda y teorización del problema de investigación. Las otras habilidades del saber hacer están en 
el nivel de dominio del aprendizaje en desarrollo para ambos géneros, sin embargo, en las habilidades 
doce, trece, catorce y quince hay porcentajes altos en el nivel de aprendizaje inicial en el género 
masculino; mientras que las mujeres expresan porcentajes altos en las habilidades once y dieciséis 
para el nivel de aprendizaje inicial (ver Tabla 87). 
 
Tabla 87  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (7-17) según el género, segundo año 
N= 55 SH7 SH8 SH9 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 1.7% 8.5% 20.3% 28.8% 0.0% 8.5% 18.6% 32.2% 0.0% 1.7% 33.9% 23.7% 
M 0.0% 8.5% 11.9% 20.3% 0.0% 8.5% 8.5% 23.7% 0.0% 5.1% 27.1% 8.5% 
Total 1.7% 16.9% 32.2% 49.2% 0.0% 16.9% 27.1% 55.9% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 
N= 55 SH10 SH11 SH12 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 0.0% 5.1% 28.8% 25.4% 1.7% 6.8% 18.6% 32.2% 3.4% 10.2% 30.5% 15.3% 
M 0.0% 8.5% 23.7% 8.5% 0.0% 6.8% 22.0% 11.9% 3.4% 13.6% 18.6% 5.1% 
Total 0.0% 13.6% 52.5% 33.9% 1.7% 13.6% 40.7% 44.1% 6.8% 23.7% 49.2% 20.3% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 1.7% 3.4% 39.0% 15.3% 1.7% 10.2% 37.3% 10.2% 0.0% 6.8% 33.9% 18.6% 
M 3.4% 13.6% 15.3% 8.5% 3.4% 13.6% 18.6% 5.1% 0.0% 11.9% 20.3% 8.5% 
Total 5.1% 16.9% 54.2% 23.7% 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 0.0% 18.6% 54.2% 27.1% 
N= 55 SH16 SH17  
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A     
F 0.0% 25.4% 23.7% 10.2% 5.1% 11.9% 28.8% 13.6%     
M 3.4% 5.1% 28.8% 3.4% 3.4% 15.3% 13.6% 8.5%     





Los resultados en cuanto a las horas dedicadas al estudio reflejan que los estudiantes que le 
dedican menos de cinco horas son los que tienen mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje 
alcanzado en las habilidades dos (33.9%) y cuatro (35.6%), mientras que en las restantes habilidades 
el mayor porcentaje está en el aprendizaje en desarrollo. Llama la atención que en las habilidades tres 
y seis hay un porcentaje significativo en el aprendizaje inicial (15.3% y 11.9% respectivamente). En 
cuanto a los estudiantes que dedican entre seis y diez horas de estudio a la asignatura, tienen un 
aprendizaje alcanzado en las habilidades uno (8.5%), dos (11.9%), tres (8.5%), cuatro (10.2%) y seis 
(8.5%). Mientras que quienes dedican más de diez horas al estudio del curso reflejan un aprendizaje 
alcanzado en las habilidades dos, cuatro y seis con el 3.4% respectivamente. Como se puede observar 
casi el 50% de las habilidades que corresponden a primer año se muestran alcanzadas en segundo 
año (ver Tabla 163, en anexo 2). 
Las habilidades que deben desarrollar en segundo año corresponden al proceso metodológico 
de la investigación. Se observa que aquellos que dedican menos de cinco horas a la semana al estudio 
son los que tienen en un nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades siete (32.2%) y ocho 
(39.0%). Aunque las otras habilidades se encuentren en un aprendizaje en desarrollo, se nota que 
existe un porcentaje significativo de un aprendizaje inicial en comparación con el aprendizaje 
alcanzado, así se observa en las habilidades 12 (22.0%), 13 (16.9%), quince (16.9%), dieciséis (23.7%) 
y diecisiete (22.0%) aun requieren mayor tratamiento durante la asignatura. En cuanto a los 
estudiantes que dedican entre seis y diez horas al estudio, reflejan un aprendizaje alcanzado en las 
habilidades siete (11.9%), ocho (13.6%), nueve (10.2%), diez (10.2%), once (11.9%) y catorce (6.8%). 
Comparando los resultados del aprendizaje inicial y aprendizaje alcanzado, no hay datos 
significativos, por tanto, se puede deducir que las habilidades están en proceso de desarrollo. En 
cambio, quienes dedican más de diez horas reflejan mayores porcentajes en el nivel de aprendizaje 
alcanzado en las habilidades siete, once y doce. Mientras que las habilidades diez y de la trece a la 
diecisiete muestran porcentajes en el aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 88). 
Tabla 88 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (7-17) según las horas de estudio 
 
N= 59 SH7 SH8 SH9 
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>5 1.7% 13.6% 28.8% 32.2% 0.0% 13.6% 23.7% 39.0% 0.0% 6.8% 49.2% 20.3% 




11 - 20 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 
21-30 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 
Total 1.7% 16.9% 32.2% 49.2% 0.0% 16.9% 27.1% 55.9% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 
 SH10 SH11 SH12 
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>5 0.0% 10.2% 42.4% 23.7% 1.7% 11.9% 33.9% 28.8% 5.1% 22.0% 37.3% 11.9% 
6 – 10 0.0% 1.7% 5.1% 10.2% 0.0% 1.7% 3.4% 11.9% 0.0% 1.7% 8.5% 6.8% 
11 - 20 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 1.7% 1.7% 
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 
Total 0.0% 13.6% 52.5% 33.9% 1.7% 13.6% 40.7% 44.1% 6.8% 23.7% 49.2% 20.3% 
N= 59 SH13 SH14 SH15 
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>5 5.1% 16.9% 42.4% 11.9% 5.1% 11.9% 42.4% 16.9% 5.1% 16.9% 42.4% 11.9% 
6 – 10 0.0% 3.4% 10.2% 3.4% 0.0% 3.4% 6.8% 6.8% 0.0% 3.4% 10.2% 3.4% 
11 - 20 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 
21-30 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 
Total 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 5.1% 16.9% 54.2% 23.7% 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 
 SH16 SH17     
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A     
>5 3.4% 23.7% 39.0% 10.2% 6.80% 22.0% 30.5% 16.9%     
6 – 10 0.0% 3.4% 10.2% 3.4% 1.7% 3.4% 6.8% 5.1%     
11 - 20 0.0% 3.4% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 5.1% 0.0%     
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0%     
Total 3.4% 30.5% 52.5% 13.6% 8.5% 27.1% 42.4% 22.0%     
 
Al observar el grado de dominio que los estudiantes creen tener de la asignatura y las 
habilidades del saber hacer (primeras seis), se observa que los que señalan tener un dominio alto, el 
nivel de aprendizaje alcanzado es para las habilidades dos (15.3%), cuatro (15.3%) y seis (11.9%); 
mientras que los que indican tener un dominio medio, el nivel aprendizaje alcanzado está en las 
habilidades dos y cuatro con el 30.5% respectivamente, y porcentajes iguales en el aprendizaje 
alcanzado y aprendizaje en desarrollo en la habilidad seis (23.7%). Mientras quienes señalan un 
dominio bajo de la asignatura, no reflejan tener un aprendizaje alcanzado en las primeras seis 
habilidades del hacer, solo las habilidades tres, cuatro, cinco y seis muestran el porcentaje mayor en 
el nivel de aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 164, en anexo 2). 
En el caso de las restantes habilidades de saber hacer, quienes manifiestan tener un dominio 
alto de la asignatura reflejan un aprendizaje alcanzado en las habilidades siete (15.3%), ocho (15.3%), 




quienes tienen un dominio medio del curso, muestran un aprendizaje alcanzado en las habilidades 
siete (30.5%) y ocho (33.9%), mientras que el mayor porcentaje se encuentran en el nivel de 
aprendizaje en desarrollo, que es algo consecuente con el dominio de la asignatura (medio), también, 
se observa porcentajes significativos en el aprendizaje inicial en las habilidades siete (10.2%), ocho 
(13.6%), doce (15.3%), trece (10.2%), catorce (11.9% y 3.4% en aprendizaje no alcanzado) dieciséis 
(18.6%) y diecisiete (16.9%). En cambio, los estudiantes que señalaron tener un dominio bajo, 
manifiestan porcentajes de nivel aprendizaje alcanzado en la habilidad ocho (6.8%); en el nivel de 
aprendizaje en desarrollo están las otras habilidades, salvo la siete, doce, trece y dieciséis quienes 
tienen porcentajes significativos en el aprendizaje en desarrollo y aprendizaje inicial, por tanto, se 
corresponde con el dominio que ellos manifestaron (ver Tabla 89). 
 
Tabla 89  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (7- 17) según el grado de dominio de la 
asignatura, segundo año 
N= 59 SH7 SH8 SH9 
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
Alto 0.0% 1.7% 5.1% 15.3% 0.0% 0.0% 6.8% 15.3% 0.0% 0.0% 13.6% 8.5% 
Medio 0.0% 10.2% 22.0% 30.5% 0.0% 13.6% 15.3% 33.9% 0.0% 5.1% 37.3% 20.3% 
Bajo 1.7% 5.1% 5.1% 3.4% 0.0% 3.4% 5.1% 6.8% 0.0% 1.7% 10.2% 3.4% 
Total 1.7% 16.9% 32.2% 49.2% 0.0% 16.9% 27.1% 55.9% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 
 SH10 SH11 SH12 
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 13.6% 8.5% 0.0% 0.0% 13.6% 8.5% 0.0% 1.7% 11.9% 8.5% 
Medio 0.0% 5.1% 37.3% 20.3% 0.0% 5.1% 37.3% 20.3% 5.1% 15.3% 30.5% 11.9% 
Bajo 0.0% 1.7% 10.2% 3.4% 0.0% 1.7% 10.2% 3.4% 1.7% 6.8% 6.8% 0.0% 
Total 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 6.8% 23.7% 49.2% 20.3% 
N= 59 SH13 SH14 SH15 
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
Alto 0.0% 1.7% 10.2% 10.2% 0.0% 1.7% 15.3% 5.1% 0.0% 1.7% 8.5% 11.9% 
Medio 1.7% 10.2% 40.7% 10.2% 3.4% 11.9% 37.3% 10.2% 0.0% 11.9% 37.3% 13.6% 
Bajo 3.4% 5.1% 3.4% 3.4% 1.7% 10.2% 3.4% 0.0% 0.0% 5.1% 8.5% 1.7% 
Total 5.1% 16.9% 54.2% 23.7% 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 0.0% 18.6% 54.2% 27.1% 
 SH16 SH17  
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A     
Alto 1.7% 5.1% 11.9% 3.4% 1.70% 1.7% 10.2% 8.5%     
Medio 1.7% 18.6% 33.9% 8.5% 5.1% 16.9% 27.1% 13.6%     




Total 3.4% 30.5% 52.5% 13.6% 8.5% 27.1% 42.4% 22.0%     
 
Según la carrera, se observa que la carrera de Lengua y Literatura Hispánica tiene un 
aprendizaje alcanzado en las habilidades dos (18.6%) cuatro (18.6%) y seis (22.0%). Los estudiantes 
de Ciencias Sociales representan un aprendizaje alcanzando en las primeras seis habilidades del saber 
hacer. La carrera de Informática Educativa también se refleja un mayor porcentaje en el nivel de 
aprendizaje en casi todas las habilidades, salvo en la cinco donde se ve un aprendizaje en desarrollo. 
Los estudiantes de Física-Matemática tienen mayor porcentaje en el aprendizaje en desarrollo de todas 
las habilidades (ver Tabla 165, anexo 2). 
En cuanto al restante habilidades, la carrera de Lengua y Literatura Hispánica muestra un 
aprendizaje alcanzado en las habilidades siete (16.9%), once (16.9%) y catorce (18.6%), mientras que 
el resto refleja mayores porcentajes en el nivel de aprendizaje en desarrollo, salvo las habilidades diez, 
trece y dieciséis donde se observa un porcentaje significativo en el aprendizaje inicial y aprendizaje no 
alcanzado. En el caso de la carrera de Ciencias Sociales las habilidades que están en un nivel de 
aprendizaje alcanzado son la siete (11.9%), nueve (10.2%), diez (10.2%), once (10.2%), doce 
(10.2%), catorce (11.9%) y dieciséis (10.2%); en el resto de habilidades el nivel están aprendizaje en 
desarrollo. Los estudiantes de Informática Educativa muestran un aprendizaje alcanzado en las 
habilidades siete (8.5%), nueve (5.1%), once (6.8%), doce (5.1%), catorce (5.1%), quince (6.8%) y 
diecisiete (5.1%). En cambio, los estudiantes de Física-matemática manifiestan un aprendizaje 
alcanzado solo en la habilidad del saber hacer siete (18.6%), el resto de habilidades se presentan en 
el nivel de aprendizaje en desarrollo, salvo las habilidades diez, once, doce, catorce, dieciséis y 
diecisiete donde se ve que hay porcentajes significativos en el aprendizaje inicial (ver Tabla 90). 
 
 
Tabla 90  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (7- 17) según la carrera 
N= 59 SH7 SH8 SH9 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 0.0% 3.4% 15.3% 16.9% 0.0% 0.0% 23.7% 11.9% 0.0% 1.7% 25.4% 8.5% 
CCSS 0.0% 3.4% 6.8% 11.9% 0.0% 3.4% 10.2% 8.5% 0.0% 5.1% 6.8% 10.2% 
IE 0.0% 0.0% 1.7% 8.5% 0.0% 0.0% 8.5% 1.7% 0.0% 1.7% 3.4% 5.1% 




Total 0.0% 16.9% 27.1% 55.9% 0.0% 6.8% 61.0% 32.2% 0.0% 13.6% 52.5% 33.9% 
 SH10 SH11 SH12 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 1.7% 6.8% 23.7% 3.4% 0.0% 5.1% 13.6% 16.9% 1.7% 3.4% 27.1% 3.4% 
CCSS 3.4% 1.7% 6.8% 10.2% 0.0% 1.7% 10.2% 10.2% 1.7% 3.4% 6.8% 10.2% 
IE 0.0% 1.7% 5.1% 3.4% 0.0% 3.4% 0.0% 6.8% 0.0% 0.0% 5.1% 5.1% 
F-M 1.7% 13.6% 13.6% 3.4% 1.7% 6.8% 18.6% 5.1% 1.7% 10.2% 15.3% 5.1% 
Total 6.8% 23.7% 49.2% 20.3% 1.7% 16.9% 42.4% 39.0% 5.1% 16.9% 54.2% 23.7% 
N= 59 SH13 SH14 SH15 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 3.4% 5.1% 22.0% 5.1% 1.7% 3.4% 11.9% 18.6% 0.0% 6.8% 22.0% 6.8% 
CCSS 1.7% 1.7% 10.2% 8.5% 0.0% 1.7% 8.5% 11.9% 0.0% 5.1% 10.2% 6.8% 
IE 0.0% 0.0% 8.5% 1.7% 0.0% 0.0% 5.1% 5.1% 0.0% 1.7% 1.7% 6.8% 
F-M 0.0% 16.9% 15.3% 0.0% 0.0% 8.5% 15.3% 8.5% 0.0% 5.1% 20.3% 6.8% 
Total 5.1% 23.7% 55.9% 15.3% 1.7% 13.6% 40.7% 44.1% 0.0% 18.6% 54.2% 27.1% 
 SH16 SH17     
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A     
L y L H 0.0% 15.3% 18.6% 1.7% 6.80% 6.8% 16.9% 5.1%     
CCSS 3.4% 1.7% 10.2% 6.8% 1.7% 1.7% 10.2% 8.5%     
IE 0.0% 1.7% 5.1% 3.4% 0.0% 1.7% 3.4% 5.1%     
F-M 0.0% 11.9% 18.6% 1.7% 0.0% 16.9% 11.9% 3.4%     
Total 3.4% 30.5% 52.5% 13.6% 8.5% 27.1% 42.4% 22.0%     
 
Habilidades del saber-ser  
Las habilidades del saber ser que deben formarse en la asignatura de Metodología de la 
Investigación se retoman tres de los formados en primer año y se agrega uno más. El análisis parte 
de observar si las primeras tres ya están en un nivel de aprendizaje alcanzado. En cuanto la edad, se 
observa que todos los grupos tienen el nivel de aprendizaje alcanzado en casi todas las habilidades 
del saber ser, salvo los mayores de cuarenta y un años que en la habilidad cuatro están en un 
aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 91). 
Tabla 91  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según la edad 
N= 59 SS1 SS2 
Edad AI AD A.A AI AD A.A 
< 20 0.0% 1.7% 27.1% 1.7% 1.7% 25.4% 
21-30 1.7% 3.4% 35.6% 0.0% 5.1% 35.6% 




41-56 0.0% 1.7% 5.1% 0.0% 1.7% 5.1% 
Total 1.7% 10.2% 88.1% 1.7% 15.3% 83.1% 
 SS3 SS4 
Edad AI AD A.A AI AD A.A 
< 20 0.0% 5.1% 23.7% 1.7% 1.7% 25.4% 
21-30 3.4% 5.1% 32.2% 1.7% 6.8% 32.2% 
31-40 0.0% 6.8% 16.9% 1.7% 5.1% 16.9% 
41-56 1.7% 1.7% 3.4% 1.7% 3.4% 1.7% 
Total 5.1% 18.6% 76.3% 6.8% 16.9% 76.3% 
Nota: 1) Respeta la integridad de las ideas de otros; 2) Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas; 3) Establece las 
fuentes claramente para evitar el plagio; 4) Colabora con el equipo de investigación de forma responsable 
 
Lo mismo se puede observar según el género, tanto hombre como mujeres reflejan 
porcentajes altos en el nivel de aprendizaje alcanzado, sin embargo, las habilidades tres y cuatros son 
las que reflejan porcentajes significativos en el nivel aprendizaje en desarrollo e inicial (ver Tabla 92). 
 
Tabla 92 
 Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según el género 
N= 55 SH1 SH2 
Género AI AD A.A AI AD A.A 
F 0.0% 3.4% 55.9% 1.7% 6.8% 50.8% 
M 1.7% 6.8% 32.2% 0.0% 8.5% 32.2% 
Total 1.7% 10.2% 88.1% 1.7% 15.3% 83.1% 
N= 55 SH3 SH4 
Género AI AD A.A AI AD A.A 
F 0.0% 11.9% 47.5% 1.7% 6.8% 50.8% 
M 5.1% 6.8% 28.8% 5.1% 10.2% 25.4% 
Total 5.1% 18.6% 76.3% 6.8% 16.9% 76.3% 
En cuanto a las horas que se dedican a estudiar la asignatura, también se muestra que 
independientemente de las horas a la semana que se le dedica al estudio, la mayoría de las habilidades 
del saber ser están en el nivel de aprendizaje alcanzado, salvo la habilidad dos donde los que le 
dedican entre once y veinte horas reflejan el mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje en desarrollo 
(ver Tabla 93). Lo mismo ocurre con el grado de dominio de la asignatura, todos reflejan un mayor 





Tabla 93  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según las horas dedicas al estudio 
N= 59 SS1 SS2 
H.E AI AD A.A AI AD A.A 
<5 1.7% 8.5% 66.1% 1.7% 10.2% 64.4% 
6 -10 0.0% 1.7% 15.3% 0.0% 1.7% 15.3% 
11 - 20 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 3.4% 1.7% 
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 
Total 1.7% 10.2% 88.1% 1.7% 15.3% 83.1% 
 SS3 SS4 
H.E AI AD A.A AI AD A.A 
<5 3.4% 18.6% 54.2% 3.4% 18.6% 54.2% 
6 -10 1.7% 0.0% 15.3% 1.7% 0.0% 15.3% 
11 - 20 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 5.1% 
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 
Total 5.1% 18.6% 76.3% 5.1% 18.6% 76.3% 
 
Tabla 94   
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser y grado de dominio de la asignatura 
N= 59 SS1 SS2 
Grado AI AD A.A AI AD A.A 
Alto 0.0% 3.4% 18.6% 0.0% 6.8% 15.3% 
Medio 1.7% 1.7% 59.3% 0.0% 5.1% 57.6% 
Bajo 0.0% 5.1% 10.2% 1.7% 3.4% 10.2% 
Total 1.7% 10.2% 88.1% 1.7% 15.3% 83.1% 
 SS3 SS4 
Grado AI AD A.A AI AD A.A 
Alto 1.7% 3.4% 16.9% 1.7% 6.8% 13.6% 
Medio 1.7% 10.2% 50.8% 0.0% 6.8% 55.9% 
Bajo 1.7% 5.1% 8.5% 5.1% 3.4% 6.8% 
Total 5.1% 18.6% 76.3% 6.8% 16.9% 76.3% 
 
La carrera de Lengua y Literatura Hispánica refleja en las habilidades una, dos y cuatro un nivel 
de aprendizaje alcanzado con los mayores porcentajes (30.5% respectivamente); en la carrera de 
Ciencias Sociales solo la habilidad uno tiene un mayor porcentaje de nivel de aprendizaje alcanzado, 




la última habilidad donde el aprendizaje en desarrollo tiene un porcentaje significativo alto. En el caso 
de la carrera de Informática Educativa, refleja un nivel aprendizaje alcanzado en las cuatro habilidades. 
La carrera de Física-matemática tiene un mismo porcentaje de aprendizaje alcanzado en las dos 
primeras habilidades, pero en las últimas dos, el porcentaje disminuye un poco, aunque sea 
aprendizaje alcanzado, pero se aumenta significativamente en el nivel de aprendizaje en desarrollo e 
inicial (ver Tabla 95). 
 
Tabla 95  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según la carrera 
N= 59 SS5 SS2 
Carrera AI AD A.A AI AD A.A 
L y L H 1.7% 3.4% 30.5% 1.7% 3.4% 30.5% 
CCSS 0.0% 1.7% 20.3% 0.0% 5.1% 16.9% 
IE 0.0% 0.0% 10.2% 0.0% 1.7% 8.5% 
F-M 0.0% 5.1% 27.1% 0.0% 5.1% 27.1% 
Total 1.7% 10.2% 88.1% 1.7% 15.3% 83.1% 
 SS3 SS4 
Carrera AI AD A.A AI AD A.A 
L y L H 1.7% 6.8% 27.1% 1.7% 3.4% 30.5% 
CCSS 0.0% 5.1% 16.9% 0.0% 10.2% 11.9% 
IE 0.0% 0.0% 10.2% 0.0% 0.0% 10.2% 
F-M 3.4% 6.8% 22.0% 5.1% 3.4% 23.7% 
Total 5.1% 18.6% 76.3% 6.8% 16.9% 76.3% 
Nota: 1) Respeta la integridad de las ideas de otros; 2) Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas; 3) Establece las 
fuentes claramente para evitar el plagio; 4) Colabora con el equipo de investigación de forma responsable 
 
6.1.3.  Tercer año: Seminario PEM 
6.1.3.1. Estilo de aprendizaje 
La población en estudio de tercer año corresponde a 55 estudiantes de las cuatro licenciaturas 
señaladas anteriormente. La asignatura del eje de investigación está representada por Seminario de 
graduación Profesor de Educación Media (PEM) el cual tiene como requisito Metodología de la 
Investigación. Esto explica un poco, porque la población baja considerablemente, ya que indica que 
el estudiante no logró aprobar la clase requisito o tiene cursos pendientes de primer y segundo año. 






Tabla 96  
Baremo tercer año para el cálculo de preferencia de estilos 
 
Los resultados sobre las preferencias por cada estilo se presentan según la carrera, edad y 
género de la población de estudio; tipo de trabajo realizado, horas dedicadas al estudio y grado de 
aprendizaje de la asignatura. El análisis de los resultados destacará la comparación entre los mayores 
porcentajes obtenidos en la preferencia baja y muy baja con respecto con la preferencia alta y muy 
alta.  
 
Estilo Activo  
La carrera que manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia baja del estilo Activo es 
Física-matemática y Lengua y Literatura Hispánica con el 16.4% y el 5.5%. La carrera de Ciencias 
Sociales es la que presenta un mayor porcentaje en la preferencia alta del estilo Activo en comparación 
con las otras licenciaturas (ver Tabla 97). 
 
Tabla 97 
Preferencia de Estilo Activo por carrera. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 5.5% 3.6% 10.9% 5.5% 1.8% 27.3% 
CCSS 0.0% 5.5% 10.9% 10.9% 3.6% 30.9% 
IE 1.8% 1.8% 3.6% 1.8% 1.8% 10.9% 
N= 55 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Muy alta 10% 14 – 20 19 – 20 18 – 20 16 – 20 
Alta 20% 12 – 13 18 16 – 17 14 – 15 
Moderada 40% 8 – 11 15 – 17 13 – 15 12 – 13 
Baja 20% 5 - 7 12 – 14 11 – 12 9 – 11 
Muy baja 10% 0 – 4 0 – 11 0 – 10 0 – 8 
Media 9.20 15.45 13.65 11.87 




F-M 1.8% 16.4% 9.1% 3.6% 0.0% 30.9% 
Total 9.1% 27.3% 34.5% 21.8% 7.3% 100% 
 
Ambos géneros reflejan un mayor porcentaje en la preferencia baja del estilo Activo, sin 
embargo, los hombres tienen un mayor porcentaje en la preferencia alta con el 14.5% (ver Tabla 98).  
 
Tabla 98  
Preferencia Estilo Activo según género. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 5.5% 10.9% 16.4% 7.3% 5.5% 45.5% 
Masculino 3.6% 16.4% 18.2% 14.5% 1.8% 54,5% 
Total 9.1% 27.3% 34.5% 21.8% 7.3% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que los del rango de 21 a 30 años la preferencia baja y muy 
baja tiene un mayor porcentaje con el 12.7% y 7.3% respectivamente, sin embargo, dentro de este 
mismo rango de edad se refleja el mayor porcentaje para la preferencia alta con el 12.7% (ver Tabla 
99). 
Los estudiantes que se dedican a la docencia o alguna área similar a la educación tienen un 
porcentaje mayor en la preferencia baja con el 16.4%, sin embargo, los estudiantes que no trabajan 
son quienes presentan un mayor porcentaje en la preferencia muy alta con un 5.5%, (ver Tabla 100).  
Tabla 99  
Preferencia Estilo Activo según la edad. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 1.8% 3.6% 3.6% 1.8% 0.0% 10.9% 
21 y 30 años 7.3% 12.7% 16.4% 12.7% 3.6% 52.7% 
31 – 40 años 0.0% 3.6% 7.3% 3.6% 3.6% 18.2% 
41 – 56 años 0.0% 7.3% 7.3% 3.6% 0.0% 18.2% 






Tabla 100  
Preferencia del Estilo Activo según el tipo de trabajo. Tercer año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 0.0% 7.3% 9.1% 5.5% 0.0% 21.8% 
Docente de primaria 1.8% 0.0% 3.6% 1.8% 0.0% 7.3% 
Docente de secundaria 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 0.0% 1.7 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 1.8% 
Técnico MINED 0.0% 7.3% 0.0% 0.0% 0.0% 7.3% 
Cuenta propia 0.0% 3.6% 1.8% 3.6% 0.0% 9.1% 
Otros 3.6% 3.6% 5.5% 1.8% 1.8% 16.4% 
No trabaja 3.6% 3.6% 9.1% 3.6% 5.5% 25.5% 
Total 9.1% 27.3% 34.5% 21.8% 7.3% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Seminario de Graduación Profesor de 
Educación Media (PEM), primero hay que destacar que el 54.4% de la muestra en estudio le dedica 
menos de cinco horas a la semana, y de estos el 23.7% tiende a una preferencia entre baja y muy 
baja por el estilo Activo. Mientras que el 34.5% de los estudiantes estudian más de once horas al 
curso, de los cuales el 9.1% refleja una preferencia baja por el estilo Activo; y ese mismo porcentaje 
es para la preferencia alta. 
En cuanto al nivel de aprendizaje que los estudiantes consideran tener, el 78.2% registro un 
aprendizaje medio. De estos el 27.3% refleja una preferencia entre baja y muy baja del estilo Activo. 
Y los que consideraron tener un aprendizaje alto de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto 
en la preferencia baja del estilo Activo (ver Tabla 101). 
 
Tabla 101  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Activo 
N= 55 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 0.0% 9.1% 7.3% 3.6% 0.0% 20.0% 
Medio 9.1% 18.2% 25.5% 18.2% 7.3% 78.2% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 






Estilo Reflexivo  
La carrera de Lengua y literatura hispánica manifiesta un porcentaje mayor por la preferencia 
muy baja del estilo Reflexivo. Mientras que Física-matemática refleja el mayor porcentaje en la 
preferencia alta, en comparación con las otras carreras. La carrera de Ciencias Sociales presenta mismo 
porcentaje (5.5%) para la preferencia baja y alta respectivamente (ver Tabla 102). 
 
Tabla 102  
Preferencia de Estilo Reflexivo por carrera. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 7.3% 3.6% 9.1% 5.5% 1.8% 27.3% 
CCSS 1.8% 5.5% 18.2% 5.5% 0.0% 30.9% 
IE 0.0% 5.5% 5.5% 0.0% 0.0% 10.9% 
F-M 1.8% 3.6% 14.5% 7.3% 3.6% 30.9% 
Total 10.9% 18.2% 47.3% 18.2% 5.5% 100% 
 
Ambos géneros reflejan el mismo porcentaje en la preferencia alta del estilo reflexivo, sin 
embargo, los hombres tienen un mayor porcentaje en la preferencia baja con el 12.7% (ver Tabla 
103). 
Tabla 103  
Preferencia Estilo Reflexivo según género. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 7.3% 5.5% 21.8% 9.1% 1.8% 45.5% 
Masculino 3.6% 12.7% 25.5% 9.1% 3.6% 54,5% 
Total 10.9% 18.2% 47.3% 18.2% 5.5% 100% 
 
En cuanto a la edad, se observa que los del rango de 21 a 30 años la preferencia baja y muy 
baja tiene un mayor porcentaje con el 10.9% y 7.3% respectivamente. Los restantes rangos comparten 





Tabla 104  
Preferencia Estilo Reflexivo según la edad. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 años 3.6% 0.0% 3.6% 1.8% 1.8% 10.9% 
21 – 30 años 7.3% 10.9% 29.1% 5.5% 0.0% 52.7% 
31 – 40 años 0.0% 5.5% 5.5% 5.5% 1.8% 18.2% 
41 – 56 años 0.0% 1.8% 9.1% 5.5% 1.8% 18.2% 
Total 10.9% 18.2% 47.3% 18.2% 5.5% 100% 
 
Los estudiantes que se dedican a la docencia o alguna área similar a la educación tienen un 
porcentaje mayor en la preferencia alta con el 12.2%, sin embargo, también son los que presentan el 
más alto porcentaje en la preferencia baja con el 7.3%. De igual forma, los estudiantes que no 
trabajan presentan un mayor porcentaje en la preferencia baja con un 5.5%, (ver Tabla 105). 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Seminario de graduación Profesor de 
Educación Media (PEM), primero hay que destacar que el 56.4% de la muestra en estudio le dedica 
menos de cinco horas a la semana, y de estos el 14.5% refleja una tendencia por la preferencia baja 
del estilo Reflexivo. Mientras que el 34.5% de los estudiantes estudian más de once horas al curso, 
de los cuales el 10.9% refleja una preferencia alta por el estilo Reflexivo.  
Tabla 105  
Preferencia del Estilo Reflexivo según el tipo de trabajo. Tercer año 
N= 59 Preferencia  
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 1.8% 5.5% 10.9% 1.8% 1.8% 21.8% 
Docente de primaria 1.8% 1.8% 0.0% 3.6% 0.0% 7.3% 
Docente de secundaria 0.0% 0.0% 5.5% 5.5% 0.0% 10.9 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 
Técnico MINED 0.0% 0.0% 3.6% 1.8% 1.8% 7.3% 
Cuenta propia 1.8% 0.0% 7.3% 0.0% 0.0% 9.1% 
Otros 3.6% 5.5% 5.5% 1.8% 0.0% 16.4% 
No trabaja 1.8% 5.5% 12.7% 3.6% 1.8% 25.5% 





En cuanto al nivel de aprendizaje que los estudiantes consideran tener, el 78.2% registro un 
aprendizaje medio. De estos el 25.5% refleja una preferencia entre baja y muy baja del estilo Reflexivo, 
sin embargo, también presentan un mayor porcentaje por la preferencia alta. Y los que consideraron 
tener un aprendizaje alto de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto en la preferencia alta 
del estilo Reflexivo (ver Tabla 106). 
 
Tabla 106  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Reflexivo 
N= 55 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 1.8% 1.8% 10.9% 5.5% 0.0% 20.0% 
Medio 9.1% 16.4% 34.5% 12.7% 5.5% 78.2% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 




Las carreras de Lengua y Literatura Hispánica y Física-matemática reflejan el mismo porcentaje 
por la preferencia alta del estilo Teórico. Mientras que la licenciatura de Ciencias Sociales presenta el 
mayor porcentaje en la preferencia baja en comparación con las otras carreras (ver Tabla 107). 
 
Tabla 107  
Preferencia de Estilo Teórico por carrera. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 3.6% 3.6% 10.9% 9.1% 0.0% 27.3% 
CCSS 5.5% 9.1% 14.5% 1.8% 0.0% 30.9% 
IE 1.8% 1.8% 5.5% 0.0% 1.8% 10.9% 
F-M 1.8% 1.8% 14.5% 9.1% 3.6% 30.9% 





Los hombres tienen un mayor porcentaje en la preferencia baja con el 12.7%; mientras que 
las mujeres tienen ese mismo porcentaje, pero para la preferencia alta (ver Tabla 108). En cuanto a la 
edad, se observa que los del rango de 21 a 30 años presentan el porcentaje más alto tanto para la 
preferencia baja como para la preferencia alta del estilo Teórico (ver Tabla 109). 
 
Tabla 108  
Preferencia Estilo Teórico según género. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 5.5% 3.6% 21.8% 12.7% 1.8% 45.5% 
Masculino 7.3% 12.7% 23.6% 7.3% 3.6% 54,5% 
Total 12.7% 16.4% 45.5% 20.0% 5.5% 100% 
 
Los estudiantes que se dedican a alguna área de la docencia tienen un porcentaje mayor en 
la preferencia alta con el 10.8%, sin embargo, también son los que presentan el más alto porcentaje 
en la preferencia baja con el 7.3%. De igual forma, los estudiantes que no trabajan presentan un 
mayor porcentaje en la preferencia alta con un 5.5%, (ver Tabla 110). 
 
Tabla 109  
Preferencia Estilo Teórico según la edad. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 3.6% 1.8% 1.8% 1.8% 1.8% 10.9% 
21 - 30 9.1% 10.9% 20.0% 9.1% 3.6% 52.7% 
31 - 40 0.0% 1.8% 12.7% 3.6% 0.0% 18.2% 
41 - 56 0.0% 1.8% 10.9% 5.5% 0.0% 18.2% 







 Preferencia del Estilo Teórico según el tipo de trabajo. Tercer año 
N= 59       
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 1.8% 5.5% 9.1% 3.6% 1.8% 21.8% 
Docente de primaria 1.8% 0.0% 3.6% 1.8% 0.0% 7.3% 
Docente de secundaria 0.0% 1.8% 7.3% 1.8% 0.0% 10.9% 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 1.8% 
Técnico MINED 0.0% 0.0% 5.5% 1.8% 0.0% 7.3% 
Cuenta propia 3.6% 1.8% 1.8% 1.8% 0.0% 9.1% 
Otros 3.6% 3.6% 5.5% 1.8% 1.8% 16.4% 
No trabaja 1.8% 3.6% 12.7% 5.5% 1.8% 25.5% 
Total 12.7% 16.4% 45.5% 20.0% 5.5% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Seminario de graduación Profesor de 
Educación Media (PEM), quienes dedican menos de cinco horas de estudio a la semana el 12.7% se 
ubica en la preferencia baja y el 9.1% en muy baja. En cambio, quienes dedican más de once horas 
se encuentran en la preferencia alta con el 10.9% y muy alta con el 3.6% y estos estudiantes tienen 
los menores porcentajes de preferencia baja y muy baja (1.8% respectivamente).  
Según el nivel de aprendizaje, los alumnos que consideraban estar en un nivel medio, el 25.4% 
refleja una preferencia entre baja y muy baja del estilo Teórico. Y los que consideraron tener un 
aprendizaje alto de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto en la preferencia alta del estilo 
Teórico (ver Tabla 111). 
Tabla 111  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Teórico 
N= 55 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 1.8% 0.0% 10.9% 7.3% 0.0% 20.0% 
Medio 10.9% 14.5% 34.5% 12.7% 5.5% 78.2% 
Bajo 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 






Estilo Pragmático  
Las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales y Física-matemática reflejan 
mayores porcentajes por la preferencia alta del estilo Pragmático. Sin embargo, la carrera de Física-
matemática presenta el mayor porcentaje en la preferencia baja en comparación con las otras carreras 
(ver Tabla 112). 
 
Tabla 112  
Preferencia de Estilo Pragmático por carrera. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Carreras Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
L y L H 3.6% 5.5% 12.7% 5.5% 00% 27.3% 
CCSS 1.8% 7.3% 10.9% 7.3% 3.6% 30.9% 
IE 0.0% 3.6% 3.6% 1.8% 1.8% 10.9% 
F-M 3.6% 14.5% 5.5% 5.5% 1.8% 30.9% 
Total 9.1% 30.9% 32.7% 20.0% 7.3% 100% 
 
Los hombres tienen un mayor porcentaje en la preferencia baja con el 21.8%; mientras que 
las mujeres tienen un mayor porcentaje, pero para la preferencia alta (ver Tabla 113). En cuanto a la 
edad, se observa que los del rango de 21 a 30 años presentan el porcentaje más alto tanto para la 
preferencia baja como para la preferencia alta del estilo Pragmático (ver Tabla 114). 
 
Tabla 113  
Preferencia Estilo Pragmático según género. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Género Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Femenino 5.5% 9.1% 14.5% 12.7% 3.6% 45.5% 
Masculino 3.6% 21.8% 18.2% 7.3% 3.6% 54.5% 






Tabla 114  
Preferencia Estilo Pragmático según la edad. Tercer año 
N= 55 Preferencia  
Edad Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
< 20 1.8% 5.5% 1.8% 1.8% 0.0% 10.9% 
21 – 30 años 3.6% 20.0% 12.7% 14.5% 1.8% 52.7% 
31 – 40 años 1.8% 0.0% 12.7% 1.8% 1.8% 18.2% 
41 – 56 años 1.8% 5.5% 5.5% 1.8% 3.6% 18.2% 
Total 9.1% 30.9% 32.7% 20.0% 7.3% 100% 
 
Los estudiantes que se dedican a alguna área de la docencia tienen un porcentaje mayor en 
la preferencia alta con el 14.6%, sin embargo, también son los que presentan el más alto porcentaje 
en la preferencia baja con el 14.5%. El resto de los estudiantes reflejan un mayor porcentaje en la 
preferencia baja con un 5.5%, (ver Tabla 115). 
 
Tabla 115  
Preferencia del Estilo Pragmático según el tipo de trabajo. Tercer año 
N= 55       
Trabajo desempeñado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Docente 0.0% 9.1% 5.5% 7.3% 0.0% 21.8% 
Docente de primaria 0.0% 3.6% 3.6% 0.0% 0.0% 7.3% 
Docente de secundaria 0.0% 1.8% 3.6% 5.5% 0.0% 10.9% 
Dirección educativa 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 
Técnico MINED 1.8% 0.0% 1.8% 1.8% 1.8% 7.3% 
Cuenta propia 0.0% 5.5% 1.8% 1.8% 0.0% 9.1% 
Otros 3.6% 5.5% 5.5% 0.0% 1.8% 16.4% 
No trabaja 3.6% 5.5% 9.1% 3.6% 3.6% 25.5% 
Total 9.1% 30.9% 32.7% 20.0% 7.3% 100% 
 
En cuanto a la dedicación al estudio de la asignatura de Seminario de graduación Profesor de 
Educación Media (PEM), la muestra de estudio que le dedica menos de cinco horas a la semana, de 
estos el 21.8% refleja una tendencia por la preferencia baja del estilo Pragmático. Mientras quienes 




El nivel de aprendizaje que los alumnos refirieron con mayor porcentaje es el nivel medio. De 
estos, el 29.1% refleja una preferencia baja del estilo Pragmático. Y los que consideraron tener un 
aprendizaje alto de la asignatura, también reflejan un porcentaje alto en la preferencia alta de este 
estilo (ver Tabla 116). 
 
Tabla 116  
Grado de aprendizaje según la preferencia del Estilo Pragmático 
N= 55 Preferencia  
Grado Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta Total 
Alto 3.6% 1.8% 5.5% 7.3% 1.8% 20.0% 
Medio 5.5% 29.1% 25.5% 12.7% 5.5% 78.2% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 
Total 9.1% 30.9% 32.7% 20.0% 7.3% 100% 
 
Otro resultado significativo es el porcentaje de respuestas afirmativas que los estudiantes 
dieron a cada ítem (ver Figuras 51,52,53 y 54, en anexo 1).  Este dato permite establecer que 
dimensiones son más fuertes y cuáles deben mejorar a partir de cuatro dimensiones: Forma de 
comunicación; Trabajo con otros; Realización del trabajo; Concepciones propias.  En la Tabla 117, se 
establecen los ítems y dimensiones que registraron un menor porcentaje de respuestas afirmativas 
según cada estilo. Se puede observar que los ítems con menor porcentaje se refieren a la concepción 
que el alumno tiene de sí mismo. Esto sugiere que se deben implementar estrategias que impulsen 
los aspectos de auto conocimientos y percepción de las situaciones. 
 
Tabla 117  
Ítems que recibieron menos respuestas positivas 
Estilo Ítem % Dimensión 
Activo 
46. Creo que es preciso saltarse las normas 
muchas más veces que cumplirlas. 
14.55% 
Realización del trabajo 
48. En conjunto hablo más que escucho. 
16.36% 
Forma de comunicación 
67. Me resulta incómodo tener que planificar y 
prever las cosas. 
21.82% 
Realización del trabajo 
74. Con frecuencia soy una de las personas que 






Estilo Ítem % Dimensión 




37. Me siento incómodo/a con las personas 
calladas y demasiado analíticas. 
27.27% 
Trabajo con otros 
77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones. 
34.55% Concepciones propias 
35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente 
y no tener que planificar todo previamente. 
38.18% 
Concepciones propias 
75. Me aburro enseguida con el trabajo 
metódico y minucioso. 
40.00% 
Realización del trabajo 
27. La mayoría de las veces expreso 
abiertamente 
43.64% 
Forma de comunicación 
5. Creo que los formalismos coartan y limitan la 
actuación libre de las personas. 
45.45% Concepciones propias 
7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser 
siempre tan válido como actuar reflexivamente. 47.27% 
Realización del trabajo 
Reflexivo 
65. En los debates y discusiones prefiero 
desempeñar un papel secundario antes que ser 
el/la líder o el/la que más participa. 
21.82% 
Forma de comunicación 
79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que 
piensa la gente. 
30.91% 
Concepciones propias 
42. Me molestan las personas que siempre 
desean apresurar las cosas. 58.18% 
Trabajo con otros 
Teórico 
60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a de 
los/as más objetivos/as y des apasionados/as en 
las discusiones 
36.36% 
Trabajo con otros 
33. Tiendo a ser perfeccionista. 38.18% Concepciones propias 
23. Me disgusta implicarme afectivamente en 
mi ambiente de trabajo. Prefiero mantener 
relaciones distantes. 
41.82% 
Trabajo con otros 




66. Me molestan las personas que no actúan 
con lógica 
52.73% 
Trabajo con otros 
6. Me interesa saber cuáles son los sistemas de 
valores de los demás y con qué criterios actúan. 
58.18% 
Trabajo con otros 
11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las 
comidas, en el estudio, haciendo ejercicio 
58.18% Concepciones propias 
Pragmático 
72. Con tal de conseguir el objetivo que 




38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás 
por su valor práctico. 
30.91% 
Trabajo con otros 




73. No me importa hacer todo lo necesario para 
que sea efectivo mi trabajo. 




Estilo Ítem % Dimensión 
62. Rechazo ideas originales y espontáneas si no 
las veo prácticas. 
43.64% 
Realización del trabajo 
14. Admito y me ajusto a las normas sólo si me 
sirven para lograr mis objetivos. 
 
47.27% 
Realización del trabajo 
 
Se puede observar que los estudiantes registraron menor porcentajes en las cuestiones sobre 
la concepción que ellos tienen de sí mismos y cómo se realiza del trabajo. Algunos de estos ítems se 
relacionan con su proceder ante la investigación y, por lo tanto, era necesario que reflejaran un 
porcentaje bajo en su escogencia como son los ítems 46,67,3, 35, 75, 35, 38 y 68. Estos no permiten 
una práctica correcta del espíritu investigativo. En cambio, los ítems 60, 79, 25, 33,11, 27, 65 y 14 
son actitudes positivas para la realización de procesos investigativos, sin embargo, se reflejan 
porcentajes medianamente bajos.  En consecuencia, se debe establecer estrategias para mejorar estos 
aspectos. 
El curso Seminario de graduación en Profesor de Educación Media (PEM) se imparte en tercer 
año. Por lo general, en este curso la cantidad de estudiantes matriculados es baja, sobre todo en las 
carreras de Informática Educativa y Física-matemática. Aun así, se encuentra que la preferencia muy 
alta es nula en la mayoría de los estilos. Es el caso, por ejemplo, de la carrera de Ciencias Sociales, 
que no se presenta esa preferencia y Lengua y literatura Hispánica lo presenta en muy bajo porcentaje. 





Figura 9  
Preferencia de estilos carrera Lengua y Literatura y Ciencias Sociales, en PEM. 
 
 
Sin embargo, para las carreras de Informática Educativa y Física-matemática quienes muestran 
porcentajes para todos los estilos, destacándose Física-matemática con los mayores porcentajes en la 
preferencia alta en todos los estilos (ver Figura 10). 
 
Figura 10  











































































































6.1.3.2. Aprendizaje de las habilidades investigativas tercer año  
Las habilidades investigativas de la asignatura de Seminario de graduación para profesor de 
educación media (PEM) representan la consolidación de las formadas en primer y segundo año. Por 
tanto, en el análisis se retoman para confirmar si están en un nivel de aprendizaje alcanzado o por lo 
menos en desarrollo. Por tanto, en el análisis se establecerá, en primer lugar, cuál es el dominio de 
aprendizaje que los alumnos perciben como alcanzado en las habilidades del curso anterior, y en 
segundo lugar cuál es el nivel de dominio de las habilidades que les corresponden del curso actual. 
 
Habilidades del saber  
Las habilidades del saber que se analizan un total de diez, las nueve de segundo año y una 
propia de tercer año. En este nivel, los menores de veinte años reflejan un mayor porcentaje del nivel 
aprendizaje alcanzado en las habilidades dos (Domina la estructura de las fichas de trabajo y 
documentales), cuatro (Conoce la estructura básica del protocolo de investigación) y diez (Diferencia 
evidencias científicas de otro tipo de evidencias). Las demás habilidades se encuentran en el nivel de 
aprendizaje en desarrollo, salvo las habilidades uno (Distingue la tipología de citación y 
referenciación), tres (Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la 
investigación), cinco (Explica la conceptualización de teoría; S6. Distingue los enfoques y diseños de 
investigación) y ocho (Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación) en las 
cuales existe un porcentaje significativo en el aprendizaje inicial al compararlo con lo reflejado en el 
aprendizaje alcanzado. Por tanto, se requiere una mayor atención en su formación.  
En el caso de los estudiantes de entre veintiuno y treinta años, las habilidades que están en 
un nivel de aprendizaje alcanzado están la tres (Discrimina las diferentes fuentes documentales según 
las necesidades de la investigación); cuatro (Conoce la estructura básica del protocolo de 
investigación); siete (Entiende la caracterización de las variables) y nueve (Comprende la coherencia 
metodológica de investigación); las otras habilidades se encuentran en el nivel de aprendizaje en 
desarrollo, y los porcentajes más significativos están en el aprendizaje alcanzado en comparación con 
el aprendizaje inicial.  
En cuanto al tercer grupo de edad, el nivel de aprendizaje en desarrollo se encuentra en mayor 
porcentaje en casi todas las habilidades, salvo la cuarta. En el último grupo de edad, el 50% de las 
habilidades están en aprendizaje en desarrollo, excepto la cuarta (Conoce la estructura básica del 




la tipología de instrumentos según el diseño de investigación), nueve (Comprende la coherencia 
metodológica de investigación) y diez (Diferencia evidencias científicas de otro tipo de evidencias) que 
están en aprendizaje alcanzado (ver Tabla 166, en anexo 2). 
En el caso del género, se observa que en las habilidades cuatro (Conoce la estructura básica 
del protocolo de investigación) y nueve (Comprende la coherencia metodológica de investigación) 
reflejan un nivel de aprendizaje alcanzado para ambos géneros. Por separado, el género femenino 
tiene un nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades seis (Distingue los enfoques y diseños de 
investigación) y siete (Entiende la caracterización de las variables), los varones en las habilidades tres 
(Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación) y diez 
(Diferencia evidencias científicas de otro tipo de evidencias). El resto de habilidades están en el nivel 
de aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 167, en anexo 2). 
En cuanto, a las horas dedicadas al estudio de la asignatura, quienes dedican menos de cinco 
horas, solo la habilidad cuatro (Conoce la estructura básica del protocolo de investigación) tiene un 
mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje alcanzado, las restantes están en aprendizaje alcanzado. 
Quienes dedican entre seis y diez horas están en nivel aprendizaje alcanzado las habilidades tres 
(Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación), cuatro 
(Conoce la estructura básica del protocolo de investigación), seis (Distingue los enfoques y diseños de 
investigación), ocho (Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación), nueve 
(Comprende la coherencia metodológica de investigación) y diez (Diferencia evidencias científicas de 
otro tipo de evidencias). Y quienes dedican entre once y veinte horas las habilidades tres (Discrimina 
las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación), cuatro (Conoce la 
estructura básica del protocolo de investigación), nueve (Comprende la coherencia metodológica de 
investigación) y diez (Diferencia evidencias científicas de otro tipo de evidencias) están en el nivel de 
aprendizaje alcanzado. Este curso requiere de muchas horas de dedicación al estudio y se ve que 
quienes más le dedican tiempo reflejan mayores porcentajes en las habilidades en nivel aprendizaje 
alcanzado (ver Tabla 168, en anexo 2). 
El grado de dominio que los estudiantes manifiestan tener de la asignatura se inclina hacia el 
medio y alto. Sin embargo, quienes señalaron tener un grado de dominio alto, coinciden en un 50% 
de las habilidades del saber en un aprendizaje alto para las habilidades uno (Distingue la tipología de 
citación y referenciación), cuatro (Conoce la estructura básica del protocolo de investigación), ocho 
(Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación), nueve (Comprende la 




evidencias). La misma correlación existe entre los que señalaron el dominio medio, en todas las 
habilidades tienen un alto porcentaje en el nivel de aprendizaje en desarrollo, salvo la habilidad cuatro 
(ver Tabla 169, en anexo 3). 
Finalmente, las habilidades del saber según la carrera, refleja que las habilidades uno 
(Distingue la tipología de citación y referenciación), dos (Domina la estructura de las fichas de trabajo 
y documentales), cinco (Explica la conceptualización de teoría) y ocho (Reconoce la tipología de 
instrumentos según el diseño de investigación) coinciden todas las carreras en el nivel de aprendizaje 
en desarrollo con mayor porcentaje. En las habilidades del saber seis (Distingue los enfoques y diseños 
de investigación) y siete (Entiende la caracterización de las variables), las carreras de Lengua y Literatura 
Hispánica, Informática Educativa y Física-Matemática coinciden con el porcentaje mayor en el 
aprendizaje en desarrollo. Las carreras de Informática Educativa y Física-Matemática coinciden en el 
aprendizaje alcanzado en las habilidades tres (Discrimina las diferentes fuentes documentales según 
las necesidades de la investigación) y nueve (Comprende la coherencia metodológica de investigación). 
En el caso de la carrera de Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales y Física-Matemática, la 
habilidad que posee un mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje alcanzado es la numero cuatro 
(Conoce la estructura básica del protocolo de investigación) (ver Tabla 170, en anexo 2). 
 
Habilidades del saber hacer  
Las habilidades del saber hacer que se analizan en las primeras diecisiete corresponden a las 
que deben haberse formado en primero y segundo año, de la dieciocho al veintiuno son las que en 
este curso deben de formarse y consolidarse.  
Los resultados referentes a las habilidades que deben tener en un nivel alcanzado indican que 
para los cuatro grupos de edades coinciden en que las habilidades uno (procesar y analizar 
información,) y once (expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al tema propuesto) 
están en el nivel de aprendizaje alcanzado. Los menores de veinte años reflejan el mayor porcentaje 
de aprendizaje alcanzado en las habilidades de la tres a la seis (uso fichas documentales y de trabajo; 
empleo sistema de referencias; redacta el informe de investigación; ordena las fuentes consultadas) 
con el 5.5%, y en las habilidades catorce (categoriza las variables del estudio) y dieciséis (realizar una 
selección adecuada de la muestra a estudiar) con el 5.5% y 3.6%, respectivamente en ese mismo nivel.  
En el caso del segundo grupo de edad, los mayores porcentajes se encuentran el nivel de 




cuatro (empleo sistema de referencias, con el 25.5%), ocho (manejo de Word, Excel, Power Point, 
con el 34.5%), diez (especifica la pregunta de investigación, con el 23.6%), quince (Plantea una 
técnica o estrategia adecuada para responder a la pregunta de investigación, con el 25.5%). 
Quienes están entre las edades de treinta y uno y cuarenta años, muestran un aprendizaje 
alcanzado en las habilidades dos (técnicas de búsqueda de información, con el 12.7%), tres (uso 
fichas documentales y de trabajo, con el 9.1%), siete (indaga en bases de datos y revistas 
especializado, con el 9.1%), ocho (manejo de Word, Excel, Power Point, con el 9.1%), nueve 
(Caracteriza el problema de la investigación, con el 16.4%), diez (especifica la pregunta de 
investigación, con el 10.9%), trece (9.1%), quince (Adopta un tipo de diseño de investigación, con el 
10.9%), diecisiete (Elabora los instrumentos, con el 10.9%). Este es el grupo de edad que más 
habilidades del saber hacer tiene en nivel de aprendizaje alcanzado.  
Lo mismo ocurre con el último grupo de edad, el cual tiene once de las habilidades del saber 
hacer en el nivel de aprendizaje alcanzado. En su mayoría, las habilidades corresponden a las que 
provienen de primero y segundo año, por lo que se deduce que en este curso si se logra afianzar esas 
habilidades. (ver Tabla 171, en anexo 2). 
En cuanto a las habilidades propias del curso, los resultados muestran que en su mayoría se 
encuentran en un aprendizaje en desarrollo. Los menores de veinte años reflejan el mayor porcentaje 
de aprendizaje alcanzado en las habilidades se encuentran en aprendizaje en desarrollo. Del segundo 
grupo de edad, los mayores porcentajes se encuentran en las habilidades diecinueve (Formula una 
evaluación crítica de las diferentes posturas. teóricas encontradas durante la revisión de la literatura, 
con el 32.7%) y veinte (Establece conclusiones procedentes de los resultados y relacionados con la 
pregunta de investigación, con el 30.9%).  Quienes están entre las edades de treinta y uno y cuarenta 
años, muestran un aprendizaje alcanzado en las habilidades dieciocho (Representa los datos e 
información derivada en Tablas y gráficas, con el 10.9%) y veinte (Establece conclusiones procedentes 







Tabla 118  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (18 - 21) según la edad 
N= 55 SH18 SH19 SH20 
Edad AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>20 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 0.0% 1.8% 7.3% 1.8% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 
21-30 0.0% 5.5% 29.1% 18.2% 3.6% 3.6% 32.7% 12.7% 0.0% 1.8% 20.0% 30.9% 
31-40 0.0% 3.6% 3.6% 10.9% 0.0% 3.6% 9.1% 5.5% 0.0% 1.8% 5.5% 10.9% 
41-56 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 0.0% 3.6% 10.9% 3.6% 0.0% 0.0% 5.5% 12.7% 
Total 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 3.6% 12.7% 60.0% 23.6% 0.0% 3.6% 38.2% 58.2% 
 SH21   
Edad AN AI AD A.A         
>20 0.0% 0.0% 3.6% 7.3%         
21-30 0.0% 0.0% 23.6% 29.1%         
31-40 0.0% 0.0% 5.5% 12.7%         
41-56 0.0% 0.0% 3.6% 14.5%         
Total 0.0% 0.0% 36.4% 63.6%         
 
Según el género, se los resultados revelan que de las habilidades correspondientes a los dos 
niveles anteriores (primero y segundo), existe una coincidencia en ambos géneros en las habilidades 
una (procesar y analizar información)., dos (técnicas de búsqueda de información), ocho (manejo de 
Word, Excel, Power Point), diez (especifica la pregunta de investigación), once (expresa los objetivos 
de la investigación en correspondencia al tema propuesto), en manifestar un nivel de aprendizaje 
alcanzado. Lo mismo pasa con las habilidades cuatro (empleo sistema de referencias), cinco (redacta 
el informe de investigación), siete (indaga en bases de datos y revistas especializado), trece (adopta 
un tipo de diseño de investigación), catorce (categoriza las variables del estudio), diecisiete (elabora 
los instrumentos) y diecinueve (Formula una evaluación crítica de las diferentes posturas. teóricas 
encontradas durante la revisión de la literatura), en las cuales ambos géneros tienen un nivel de 
aprendizaje en desarrollo.  
Se destaca que el género femenino tiene tres habilidades con mayor porcentaje en el nivel de 
aprendizaje alcanzado: once (36.4%), y nueve (29.1%). veintiuno (32.7%) Mientras que el masculino, 
es en las habilidades una (41.8%), dos (38.2%), ocho y once (32.7%, respectivamente) (ver Tabla 172, 
en anexo 2). 
Los resultados sobre las habilidades correspondientes al curso se destacan que existe una 




resultados y relacionados con la pregunta de investigación) y veintiuna (presentar en anexos la 
información necesaria para complementar lo descrito en el reporte de investigación) en manifestar un 
nivel de aprendizaje alcanzado. Y en las habilidades diecinueve (Formula una evaluación crítica de las 
diferentes posturas. teóricas encontradas durante la revisión de la literatura), en las cuales tienen un 
nivel de aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 119). 
 
Tabla 119  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (18 - 21) según el género 
N= 55 SH18 SH19 SH20 
Género AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
F 0.0% 5.5% 25.5% 14.5% 0.0% 5.5% 27.3% 12.7% 0.0% 1.8% 20.0% 23.6% 
M 0.0% 5.5% 23.6% 25.5% 3.6% 7.3% 32.7% 10.9% 0.0% 1.8% 18.2% 34.5% 
Total 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 3.6% 12.7% 60.0% 23.6% 0.0% 3.6% 38.2% 58.2% 
N= 55 SH21   
Género AN AI AD A.A         
F 0.0% 0.0% 12.7% 32.7%         
M 0.0% 0.0% 23.6% 30.9%         
Total 0.0% 0.0% 36.4% 63.6%         
 
Los resultados según las horas dedicadas al estudio y las habilidades del saber hacer refleja 
que, independientemente de la cantidad de horas a la semana que estudien, las habilidades una (. 
procesar y analizar información), dos (técnicas de búsqueda de información), once (expresa los 
objetivos de la investigación en correspondencia al tema propuesto), catorce (categoriza las variables 
del estudio), quince (plantea una técnica o estrategia adecuada para responder a la pregunta de 
investigación), veinte (establece conclusiones procedentes de los resultados y relacionados con la 
pregunta de investigación) y veintiuna (presentar en anexos la información necesaria para 
complementar lo descrito en el reporte de investigación) están en un nivel de aprendizaje alcanzado.  
Quienes dedican menos de cinco horas de estudio, solo en las habilidades seis (Ordena las 
fuentes consultadas, con el 21.8%) y siete (indaga en bases de datos y revistas especializado, con el 
23.6%) están en un aprendizaje alcanzado; mientras que quienes dedican más de seis horas de 
estudio a la semana muestran un aprendizaje alcanzado en las habilidades tres (uso fichas 
documentales y de trabajo), cuatro (empleo sistema de referencias), cinco (redacta el informe de 




investigación), trece (adopta un tipo de diseño de investigación) y diecisiete (elabora los instrumentos). 
Por tanto, entre mayor hora le dedican al curso, más habilidades en aprendizaje alcanzado hay (ver 
Tabla 173, en anexo 2). 
En cuanto las habilidades propias del curso PEM, estas también muestran que entre más horas 
de estudio dedican al curso, las habilidades se encuentran en un aprendizaje alcanzado (ver Tabla 
120). 
 
Tabla 120  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (18 - 21) según las horas a la semana 
dedicadas al estudio 
N= 55 SH18 SH19 SH20 
H.E AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
<5 0.0% 7.3% 27.3% 21.8% 3.6% 9.1% 29.1% 14.5% 0.0% 1.8% 25.5% 29.1% 
6 10 0.0% 0.0% 7.3% 1.8% 0.0% 0.0% 9.1% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 
11 - 20 0.0% 3.6% 14.5% 16.4% 0.0% 3.6% 21.8% 9.1% 0.0% 1.8% 10.9% 21.8% 
Total 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 3.6% 12.7% 60.0% 23.6% 0.0% 3.6% 38.2% 58.2% 
 SH21   
H.E AN AI AD A.A         
<5 0.0% 0.0% 25.5% 30.9%         
6 - 10 0.0% 0.0% 0.0% 9.1%         
11 - 20 0.0% 0.0% 10.9% 23.6%         
Total 0.0% 0.0% 36.4% 63.6%         
 
 
Los resultados sobre el grado de dominio del curso que los alumnos consideran tener y el nivel 
de aprendizaje de las habilidades investigativas muestran que los tres dominios coinciden con el nivel 
de aprendizaje alcanzado en las habilidades una (procesar y analizar información) y dos (técnicas de 
búsqueda de información). Para los dominios alto y medio hay coincidencia en el aprendizaje 
alcanzado en las habilidades tres (uso fichas documentales y de trabajo), ocho (manejo de Word, 
Excel, Power Point), nueve (caracteriza el problema de la investigación), diez (especifica la pregunta 
de investigación), once (expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al tema 
propuesto), veinte (establece conclusiones procedentes de los resultados y relacionados con la 




complementar lo descrito en el reporte de investigación). Se deduce que las primeras habilidades aún 
deben ser trabajadas ya que la mayoría se encuentran en un aprendizaje en desarrollo (ver Tabla 174, 
en anexo 2). 
Las habilidades propias del curso muestran como resultado que quienes consideran tener un 
dominio alto, son los que muestran mayores porcentajes en el aprendizaje alcanzado en todas las 
habilidades. Y quienes expresaron tener un dominio medio solo en la habilidad veinte y veintiuno 
tiene un aprendizaje alcanzado (ver Tabla 121)  
 
Tabla 121  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (18-21) según el grado de dominio de la 
asignatura 
N= 55 SH18 SH19 SH20 
Grado AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 10.9% 9.1% 0.0% 0.0% 14.5% 5.5% 0.0% 0.0% 3.6% 16.4% 
Medio 0.0% 9.1% 38.2% 30.9% 3.6% 10.9% 45.5% 18.2% 0.0% 3.6% 32.7% 41.8% 
Bajo 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 3.6% 12.7% 60.0% 23.6% 0.0% 3.6% 38.2% 58.2% 
 SH21   
Grado AN AI AD A.A         
Alto 0.0% 0.0% 3.6% 16.4%         
Medio 0.0% 0.0% 30.9% 47.3%         
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0%         
Total 0.0% 0.0% 36.4% 63.6%         
 
Los resultados según la carrera nos muestran que solo en dos habilidades coinciden las cuatro 
carreras con el nivel de aprendizaje alcanzado: once y veintiuno; en el nivel de aprendizaje en 
desarrollo, las cuatro carreras coinciden en las habilidades trece y diecinueve. Las carreras Ciencias 
Sociales e Informática Educativa coinciden en el nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades 
una, cuatro, y siete; mientras que las carreras de Ciencias Sociales, Informática Educativa y Física-
Matemática coinciden en una, dos, seis, ocho y veinte. En el caso de la carrera de Lengua y Literatura 
Hispánica, muestra el mayor porcentaje del nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades tres, 
nueve, diez, doce, trece y dieciséis. En términos generales, se observa que las habilidades están en 




Habilidades del saber ser  
Las habilidades del saber ser que se analizan son cinco, retomando las referentes a primero y 
segundo año.  
Como se observa en la Tabla 122, todas las edades refieren un aprendizaje alcanzado en todas 
las habilidades del saber ser, siendo las habilidades una y dos las que mayores porcentajes reflejan en 
comparación con las otras. Además, las habilidades tres y cuatro muestran un porcentaje significativo 
en el nivel de aprendizaje en desarrollo para el segundo grupo de edad. 
 
Tabla 122  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según la edad 
N= 55 SS1 SS2 SS3 SS4 SS5 
Edad AD A.A AD A.A AI AD A.A AD A.A AD A.A 
<20 1.8% 9.1% 1.8% 9.1% 1.8% 3.6% 5.5% 5.5% 5.5% 1.8% 9.1% 
21-30 9.1% 43.6% 9.1% 43.6% 1.8% 12.7% 38.2% 14.5% 38.2% 10.9% 41.8% 
31-40 1.8% 16.4% 1.8% 16.4% 1.8% 3.6% 12.7% 1.8% 16.4% 1.8% 16.4% 
41-56 0.0% 18.2% 1.8% 16.4% 0.0% 7.3% 10.9% 3.6% 14.5% 0.0% 18.2% 
Total 12.7% 87.3% 14.5% 85.5% 5.5% 27.3% 67.3% 25.5% 74.5% 14.5% 85.5% 
Nota: SS1. Respeta la integridad de las ideas de otros; SS2. Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas; SS3. Establece las fuentes 
claramente para evitar el plagio; SS4. Colabora con el equipo de investigación de forma responsable; SS5. Es responsable y honesto con la 
presentación de los resultados. 
 
En cuanto al género, se muestra que las mujeres tienen el mayor porcentaje de aprendizaje 
alcanzado en las habilidades una y cinco; y un menor porcentaje en la habilidad tres, en la cual tiene 
un porcentaje significativo en el aprendizaje inicial. Mientras que los varones, reflejan un mayor 
porcentaje en las habilidades una y dos en el nivel de aprendizaje alcanzado; también muestran un 
porcentaje significativo en el nivel de aprendizaje en desarrollo de la habilidad cuatro y tres (ver Tabla 
123). 
Según las horas de estudio que dedican a la semana al curso, se observa que tanto los que 
dedican menos de cinco horas, como los que les dedican más de once horas de estudio son los que 
muestran mayor porcentaje en el nivel de aprendizaje alcanzado en las habilidades una y cinco; 
mientras que quienes dedican entre seis y diez horas reflejan un nivel de aprendizaje alcanzado en 




los que manifiestan porcentajes significativos en el aprendizaje en desarrollo de las habilidades en 
cuatro de las cinco habilidades del saber ser (ver Tabla 124). 
 
Tabla 123  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según el género 
N= 55 SS1 SS2 SS3 SS4 SS5 
Género AD A.A AD A.A AI AD A.A AD A.A AD A.A 
F 5.5% 40.0% 7.3% 38.2% 3.6% 12.7% 29.1% 7.3% 38.2% 5.5% 40.0% 
M 7.3% 47.3% 7.3% 47.3% 1.8% 14.5% 38.2% 18.2% 36.4% 9.1% 45.5% 
Total 12.7% 87.3% 14.5% 85.5% 5.5% 27.3% 67.3% 25.5% 74.5% 14.5% 85.5% 
 
 
Tabla 124  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser según las horas de estudio dedicadas a la 
semana 
N= 55 SS1 SS2 SS3 SS4 SS5 
H.E AD A.A AD A.A AI AD A.A AD A.A AD A.A 
<5 7.3% 49.1% 12.7% 43.6% 5.5% 16.4% 34.5% 14.5% 41.8% 10.9% 45.5% 
6 – 10 1.8% 7.3% 0.0% 9.1% 0.0% 0.0% 9.1% 0.0% 9.1% 0.0% 9.1% 
11 - 20 3.6% 30.9% 1.8% 32.7% 0.0% 10.9% 23.6% 10.9% 23.6% 3.6% 30.9% 
Total 12.7% 87.3% 14.5% 85.5% 5.5% 27.3% 67.3% 25.5% 74.5% 14.5% 85.5% 
 
En cuanto al entre el grado de dominio de la asignatura y las habilidades del saber ser 
muestran que, aunque los mayores porcentajes están en el nivel de aprendizaje alcanzado para todas 
las habilidades, hay dos que tienen porcentajes significativos en el aprendizaje en desarrollo, estas 
son la habilidad tres y cuatro (ver Tabla 125). 
En cuanto a la carrera, se destaca que la carrera de Informática Educativa muestra un 
aprendizaje alcanzado en todas las habilidades. Las carreras de Física-Matemática y Lengua y 
Literatura Hispánica muestran los mayores porcentajes de aprendizaje alcanzado en las habilidades 
una y dos, y la de menor aprendizaje la tres y cuatro. Mientras que la carrera de Ciencias Sociales 
presenta su menor porcentaje en el aprendizaje alcanzado en la habilidad cuatro; y las habilidades 




Tabla 125  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser y grado de dominio de la asignatura 
N= 55 SS1  SS2  SS3   SS4  SS5  
Grado AD A.A AD A.A AI AD A.A AD A.A AD A.A 
Alto 5.5% 14.5% 3.6% 16.4% 0.0% 5.5% 14.5% 7.3% 12.7% 3.6% 16.4% 
Medio 7.3% 70.9% 10.9% 67.3% 5.5% 21.8% 50.9% 16.4% 61.8% 10.9% 67.3% 
Bajo 0.0% 1.8% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 
Total 12.7% 87.3% 14.5% 85.5% 5.5% 27.3% 67.3% 25.5% 74.5% 14.5% 85.5% 
 
 
Tabla 126  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber ser y carrera 
N= 55 SS1 SS2 SS3 SS4 SS5 
Carrera AD A.A AD A.A AI AD A.A AD A.A AD A.A 
L y L H 3.6% 23.6% 3.6% 23.6% 3.6% 7.3% 16.4% 7.3% 20.0% 5.5% 21.8% 
CCSS 5.5% 25.5% 7.3% 23.6% 0.0% 5.5% 25.5% 10.9% 20.0% 3.6% 27.3% 
IE 0.0% 10.9% 0.0% 10.9% 0.0% 3.6% 7.3% 0.0% 10.9% 0.0% 10.9% 
F-M 3.6% 27.3% 3.6% 27.3% 1.8% 10.9% 18.2% 7.3% 23.6% 5.5% 25.5% 
Total 12.7% 87.3% 14.5% 85.5% 5.5% 27.3% 67.3% 25.5% 74.5% 14.5% 85.5% 
 
 
6.1.4. Preferencias de los estilos y dominio de las habilidades investigativas 
A pesar de estas preferencias de estilo, la tendencia de escogencia del estilo en estas tres 
asignaturas, muestra que el estilo Reflexivo y el estilo Teórico son los de mayor prevalecía (ver Figura 
11). Esto indica que se debe potenciar más actividades que desarrollen el estilo Pragmático y el estilo 
Activo. 
Los resultados de los estilos de aprendizaje que se presentan a continuación, se han calculado 
a partir del baremo general de la muestra (ver Tabla 127). De esta forma se destaca cual es la 































Figura 11  











Tabla 127  
Baremo general para el análisis de preferencias 
 
N= 219 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Muy alta 14 – 20 19 – 20 18 – 20 17 – 20 
Alta 13 – 15 18 16 – 17 15 – 16 
Moderada 9 – 12 15 – 17 13 – 15 12 – 14 
Baja 7 – 8 12 – 14 10 – 12 10 – 11 
Muy baja 0 – 6 0 – 11 0 – 9 0 – 9 
 
Otro resultado muy significativo tiene que ver con el estilo de aprendizaje y el tipo de trabajo 
que los estudiantes realizan. La modalidad de profesionalización es preferiblemente para estudiantes 
que trabajan sobre todo en docencia. Sin embargo, como se expuso anteriormente solo el 47.6% de 
la muestra se dedica a la docencia. Por tanto, resulta interesante que los estudiantes de primer año 
que se dedican a la docencia presentan un porcentaje menor en la preferencia alta y muy alta de 
todos los estilos (Activo 12.4%; Reflexivo 4.9%; Teórico 5.8% y Pragmático 7.6%), mientras quienes 





















18.3% y Pragmático 16.2%). Lo mismo ocurre en segundo año, los estudiantes que se dedican a otras 
profesiones que no sea la de docencia son quienes puntúan un mayor porcentaje en todos los estilos 
(Activo 15.3%; Reflexivo 8.5%; Teórico 11.9% y Pragmático 15.3%). Mientras que los alumnos que 
están en alguna área de la docencia sus porcentajes son menores (Activo 11.9; Reflexivo 6.8%; Teórico 
8.5% y el Pragmático 10.2%).  
Esto no es igual en los estudiantes de tercer año. En este caso, quienes no se dedican a la 
educación presentan un mayor porcentaje de preferencia alta y muy alta en el estilo Activo (16%) y 
quienes se dedican a la docencia tienen mayor porcentaje en los estilos Reflexivo (16.3%), Teórico 
(14.4%) y Pragmático (16.4%). Ante los resultados anteriores, se puede deducir que a medida que se 
adquiere más experiencia en la docencia los aprendizajes también mejoran.  
Según la edad es significativo que los estudiantes que tienen menos de treinta años presenten 
un mayor porcentaje de preferencia alta y muy alta en casi todos los estilos. Mientras que los mayores 
de treinta y un años son los de tercer año presentan en el estilo reflexivo un porcentaje mayor en la 
preferencia alta y muy alta (14.6%). Otro de los resultados que se destaca es en cuanto a la tendencia 
del estilo por carrera. Las Figuras 12, 13, 14 y 15 muestran la tendencia de preferencia que cada 
carrera manifiesta. Esta tendencia se gráfica según los resultados estadísticos de la media que presenta 
cada carrera en correspondencia con el total de la muestra de cada una: Lengua y Literatura Hispánica: 












Figura 12  
Tendencia del estilo de aprendizaje. Carrera Lengua y Literatura Hispánica 
Figura 13  

























































Figura 14  





























La diferencia entre las carreras está en cuanto a la preferencia del estilo. Como se observa en 
las Figuras 16 y 17, se observa que todas las carreras presentan un mayor porcentaje en la preferencia 
baja y muy baja en todos los estilos. Sin embargo, es importante destacar que, según la preferencia 
moderada, alta y muy alta, hay algunas diferencias bien marcadas. Los estudiantes de Lengua y 
Literatura Hispánica y Ciencias Sociales tienen una mayor preferencia hacia el estilo Activo. Mientras 
que los estudiantes de Informática Educativa tienen una mayor preferencia por el estilo Pragmático y 
los alumnos de Física-matemática son más de la preferencia del estilo Teórico 
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Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta
Figura 16  
Preferencia del estilo Activo y Reflexivo según la carrera.  Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias 














Como se observa en estos resultados la tendencia es que los alumnos se inclinan por el estilo 
de aprendizaje reflexivo en términos generales. Aunque es necesario buscar estrategias que motiven 
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Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta
Figura 17  
Preferencia del estilo Activo y Reflexivo según la carrera.  Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias 




que los docentes del eje de investigación poseen y si este se corresponde con el estilo de aprendizaje 
de los estudiantes. 
Dominio de las habilidades investigativas A continuación, se establece el grado de 
correspondencia entre las habilidades investigativa de las diferentes asignaturas del eje de 
investigación y horas dedicadas al estudio, nota final del curso según cada carrera. Esto permite 
observar la percepción que los estudiantes tienen sobre el dominio de aprendizaje y la nota real que 
se reflejó en el curso. En la Figura 18, se puede observar la tendencia que se marca en cuanto a las 
habilidades del saber según la asignatura. Se espera que los estudiantes de Metodología de la 
Investigación y PEM tengan un mayor dominio de estas habilidades, sin embargo, eso no ocurre con 
los alumnos de segundo año quienes señalan que tienen un dominio bajo de estas habilidades, 
aunque, aparentemente en tercer año (PEM) ya este dominio está casi totalmente superado, ya que 
el mayor porcentaje está en el nivel de dominio alto. 
 
Figura 18  
Nivel de dominio de las habilidades del saber según la asignatura 
 
 
En cuanto a las habilidades del saber-hacer, el panorama es muy diferente. Estas habilidades 
registran un dominio equilibrado en los tres cursos. Los mayores porcentajes están el dominio medio, 
para Técnicas de Investigación Documental y PEM, aunque también se muestra un elevado porcentaje 






















conocimientos de investigación (ver Figura 19).  Las habilidades investigativas del saber-ser son las 
que los estudiantes consideran tener con dominio alto y muy alto en los tres cursos (ver Figura 20). 
 
Figura 19  




Figura 20  
Nivel de dominio de las habilidades del saber-ser según la asignatura 
 
En cuanto a la cantidad de horas que le dedican al estudio de la asignatura, se muestra que 








































con el nivel de dominio de las habilidades del saber, se puede observar que, en Técnicas de 
Investigación Documental y Metodología de la Investigación, muestran un dominio medio y bajo por 
parte de quienes dedican menos de cinco horas a la semana. Y en el caso de PEM, estos alumnos 
registran un dominio alto de las habilidades (ver Figura 21). 
 
Figura 21  
Nivel de dominio de las habilidades del saber según la cantidad de horas dedicas al estudio del curso 
 
 
En cuanto a las habilidades del saber-hacer, el nivel de dominio se mantiene entre medio y 
alto en el caso de Técnicas de Investigación Documental, pero en el caso de Metodología de la 
Investigación, el nivel de dominio tanto para los que le dedican menos de cinco horas como los que 
le dedican entre seis y diez horas, está entre bajo y medio. Y en el caso de PEM, el mayor porcentaje 
se encuentra en el dominio bajo y pertenece a quienes dedican menos de cinco horas, mientras 
quienes dedican más de seis horas, reflejan tener un dominio medio y alto de las habilidades del saber 
hacer (ver Figura 22). 
Las habilidades del saber ser son las que tienen mayores porcentajes en el nivel de dominio 
muy alto en cada una de las asignaturas del eje de investigación. Independientemente de la cantidad 
de horas semanales de estudio hayan indicado los estudiantes, en general consideran que estas 














































































































Menor que 5 Entre 6 y 10 Entre 11 y 20 Entre 21 y 30
Investigación Documental (TID) se evidencia un porcentaje significativo de dominio medio (19.0%) se 
deduce que, al tener menos de un año de conocerse, es posible que no se tenga una mayor confianza 
en las relaciones interpersonales que exigen estas habilidades 
 
Figura 22  
Nivel de dominio de las habilidades del saber hacer según las horas dedicadas al estudio 
 
 
Figura 23  






































































En cuanto al nivel de dominio de las habilidades del saber a partir de la nota final cualitativa 
del curso de Técnicas de Investigación Documental, se puede observar que el 24.2% de los estudiantes 
de Lengua y Literatura Hispánica tiene un dominio bajo y de estos el 21.2% obtuvieron una nota final 
bueno. Mientras que la carrera de Ciencias Sociales refleja un 30.4% de del dominio medio, sin 
embargo, a diferencia que el primero, el 17.4% poseen una nota de excelente. La carrera de 
Informática Educativa presenta el 45.5% de los alumnos presentan un dominio bajo, lo cual se refleja 
en la nota final deficiente el 18.2% de estos. De igual forma, Física-Matemática puntúa 44.4% de 
estudiantes con un dominio bajo, y de estos el 18.5% tienen una nota de muy bueno (ver Tabla 128). 
 
Tabla 128  
Nivel dominio de habilidades del saber según nota cualitativa TID 
Carrera Nota final cualitativo Total 
Deficiente Bueno Muy 
bueno 
Excelente 




Deficiente  15.2% 3.0%  18.2% 
Bajo  21.2% 3.0%  24.2% 
Medio  15.2% 3.0%  18.2% 
Alto  15.2% 6.1%  21.2% 
Muy alto  9.1% 9.1%  18.2% 
Total  75.8% 24.2%  100.0% 
Ciencias Sociales Nivel 
dominio  
Bajo  4.3% 4.3% 13.0% 21.7% 
Medio   13.0% 17.4% 30.4% 
Alto   13.0% 8.7% 21.7% 
Muy alto  4.3% 17.4% 4.3% 26.1% 





Deficiente 9.1% 4.5% 4.5%  18.2% 
Bajo 18.2% 9.1% 18.2%  45.5% 
Medio   9.1%  9.1% 
Alto   9.1%  9.1% 
Muy alto   9.1% 9.1% 18.2% 
Total 27.3% 13.6% 50.0% 9.1% 100.0% 
Física-matemática Nivel 
dominio  
Deficiente 7.4% 3.7% 3.7%  14.8% 
Bajo 14.8% 11.1% 18.5%  44.4% 
Medio  3.7% 7.4%  11.1% 
Alto  7.4%   7.4% 
Muy alto 7.4% 3.7% 11.1%  22.2% 
Total 29.6% 29.6% 40.7%  100.0% 
 
En la Tabla 129, se presentan los resultados del nivel de dominio de las habilidades del saber 
hacer a partir de la nota final cualitativa del curso de Técnicas de Investigación Documental. Se puede 




corresponden a la nota muy bueno. Mientras que las otras carreras presentan porcentajes mayores 
en el dominio bajo, siendo la licenciatura de Informática Educativa la que refleja el 18.2% de nota 
cualitativa deficiente. También se observa que tanto los alumnos de Informática Educativa como 
Física-Matemática son los que presentan notas deficientes en todos los niveles de dominio de las 
habilidades investigativas 
 
Tabla 129  
Nivel de dominio habilidades saber hacer según las notas cualitativas TID 
Carrera 












Deficiente  9.1% 3.0%  12.1% 
Bajo  30.3% 9.1%  39.4% 
Medio  21.2%   21.2% 
Alto  12.1% 6.1%  18.2% 
Muy alto  3.0% 6.1%  9.1% 





Bajo   4.3% 17.4% 21.7% 
Medio   8.7% 17.4% 26.1% 
Alto  8.7% 13.0% 8.7% 30.4% 
Muy alto   21.7%  21.7% 





Deficiente 9.1% 4.5%   13.6% 
Bajo 18.2%  18.2%  36.4% 
Medio  4.5% 4.5% 4.5% 13.6% 
Alto  4.5% 18.2% 4.5% 27.3% 
Muy alto   9.1%  9.1% 





Deficiente 11.1%  7.4%  18.5% 
Bajo 7.4% 14.8% 14.8%  37.0% 
Medio 3.7% 7.4% 7.4%  18.5% 
Alto 3.7% 7.4% 7.4%  18.5% 
Muy alto 3.7%  3.7%  7.4% 
Total 29.6% 29.6% 40.7%  100.0% 
 
Las habilidades del saber ser son las que el mayor porcentaje están en un nivel de dominio 
entre alto y muy alto en tres de las cuatro carreras en estudio. Los estudiantes de Informática Educativa 
son quienes reflejan un 40.9% en el nivel bajo y de estos el 13.6% puntúan notas deficientes. Se 
destaca la carrera de Ciencias Sociales quien presenta el 60.9% del nivel muy alto de dominio y de 




Tabla 130  
Nivel de dominio habilidades saber ser según las notas cualitativas TID 
Carrera 











Deficiente   3.0%  3.0% 
Bajo  9.1% 3.0%  12.1% 
Medio  15.2%   15.2% 
Alto  33.3% 6.1%  39.4% 
Muy alto  18.2% 12.1%  30.3% 




Bajo  4.3% 4.3% 8.7% 17.4% 
Medio    4.3% 4.3% 
Alto  4.3% 4.3% 8.7% 17.4% 
Muy alto   39.1% 21.7% 60.9% 





Deficiente 4.5%    4.5% 
Bajo 13.6% 9.1% 18.2%  40.9% 
Medio 4.5%   4.5% 9.1% 
Alto  4.5% 18.2% 4.5% 27.3% 
Muy alto 4.5%  13.6%  18.2% 





Bajo  3.7% 11.1%  14.8% 
Medio 3.7% 3.7% 3.7%  11.1% 
Alto 3.7% 11.1% 18.5%  33.3% 
Muy alto 22.2% 11.1% 7.4%  40.7% 
Total 29.6% 29.6% 40.7%  100.0% 
 
Las habilidades del saber en la asignatura de Metodología de la Investigación se presentan en 
un rango de dominio bajo y medio en las diferentes carreras (ver Tabla 131). Tanto los alumnos de 
Lengua y Literatura Hispánica como los de Física-Matemática son los que presentan un mayor 
porcentaje en el dominio bajo de estas habilidades (81% y 52.6%, respectivamente) y se corresponde 
con el porcentaje más alto de notas deficientes. También se destacan los alumnos de la carrera de 
Ciencias Sociales quienes manifiestan un dominio medio y alto de estas habilidades y un mayor 








Tabla 131  
Nivel de dominio habilidades saber según las notas cualitativas Metodología 
Carrera 











Deficiente 4.8% 4.8%   9.5% 
Bajo 38.1% 19.0% 23.8%  81.0% 
Medio  4.8% 4.8%  9.5% 




Deficiente   7.7% 7.7% 15.4% 
Bajo   15.4%  15.4% 
Medio   7.7% 30.8% 38.5% 
Alto 7.7%  7.7% 15.4% 30.8% 





Deficiente   16.7%  16.7% 
Bajo    16.7% 16.7% 
Medio  16.7% 16.7% 16.7% 50.0% 
Alto    16.7% 16.7% 





Deficiente 21.1% 10.5%   31.6% 
Bajo 26.3% 21.1% 5.3%  52.6% 
Medio 5.3% 5.3% 5.3%  15.8% 
Total 52.6% 36.8% 10.5%  100.0% 
 
En el caso de las habilidades del saber hacer, estas se presentan en dominio medio en los 
estudiantes de Lengua y Literatura Hispánica e Informática Educativa (38.1% y el 50.0% 
respectivamente). Sin embargo, son los estudiantes de Lengua y Literatura Hispánica quienes 
presentan el mayor porcentaje de nota deficiente (23.8%). Y los discentes de Física-matemática 
reflejan un dominio bajo de las habilidades del saber hacer y esto coinciden con el porcentaje más 
alto para la nota cualitativa deficiente (ver Tabla 132) 
Los estudiantes tienen un dominio alto de las habilidades del saber ser. La diferencia es que 









Tabla 132  
Nivel de dominio habilidades saber hacer según las notas cualitativas Metodología 
Carrera 











Deficiente  4.8% 4.8%  9.5% 
Bajo 9.5% 14.3% 9.5%  33.3% 
Medio 23.8% 4.8% 9.5%  38.1% 
Alto 9.5% 4.8% 4.8%  19.0% 




Deficiente   7.7%  7.7% 
Bajo   7.7% 15.4% 23.1% 
Medio   15.4% 15.4% 30.8% 
;Muy alto 7.7%  7.7% 23.1% 38.5% 





Bajo   16.7%  16.7% 
Medio   16.7% 33.3% 50.0% 
;Muy alto  16.7%  16.7% 33.3% 





Deficiente 15.8%    15.8% 
Bajo 26.3% 15.8% 5.3%  47.4% 
Medio 5.3% 10.5% 5.3%  21.1% 
Alto 5.3%    5.3% 
;Muy alto  10.5%   10.5% 
Total 52.6% 36.8% 10.5%  100.0% 
 
 
Tabla 133  
Nivel de dominio habilidades saber ser según las notas cualitativas Metodología de la Investigación 
Carrera 











Deficiente 4.8%    4.8% 
Bajo   4.8%  4.8% 
Alto  9.5%   9.5% 
Muy alto 38.1% 19.0% 23.8%  81.0% 




Bajo    7.7% 7.7% 
Alto   7.7% 15.4% 23.1% 
Muy alto 7.7%  30.8% 30.8% 69.2% 





Muy alto  16.7% 33.3% 50.0% 100.0% 





Deficiente 10.5%    10.5% 




Alto  5.3%   5.3% 
Muy alto 36.8% 31.6% 10.5%  78.9% 




Deficiente 5.1%    5.1% 
Bajo 1.7%  1.7% 1.7% 5.1% 
Alto  5.1% 1.7% 3.4% 10.2% 
Muy alto 27.1% 18.6% 22.0% 11.9% 79.7% 
Total 33.9% 23.7% 25.4% 16.9% 100.0% 
 
Los estudiantes de la asignatura de PEM al tener mayor experiencia dentro de la carrera, 
debería presentar un dominio alta o muy alto en las habilidades del saber. Sin embargo, los resultados 
reflejan que esto no es así, los mayores porcentajes se encuentran en el dominio medio y bajo. Esto 
no se corresponde con las notas obtenidas en la asignatura, ya que estas están entre muy buenas y 
excelentes en tres de las carreras (ver Tabla 134). Por tanto, se debe realizar algún tipo de 
reforzamiento de los aspectos teóricos. 
 
Tabla 134  
Nivel de dominio habilidades saber según las notas cualitativas PEM 
Carrera 











Deficiente    6.7% 6.7% 
Bajo   6.7% 40.0% 46.7% 
Medio   6.7%  6.7% 
Alto  6.7% 6.7% 6.7% 20.0% 
Muy alto  6.7% 6.7% 6.7% 20.0% 




Bajo   5.9% 23.5% 29.4% 
Medio   5.9% 23.5% 29.4% 
Alto    29.4% 29.4% 
Muy alto   5.9% 5.9% 11.8% 





Deficiente    16.7% 16.7% 
Bajo    33.3% 33.3% 
Medio 33.3%    33.3% 
Alto   16.7%  16.7% 





Deficiente    5.9% 5.9% 
Bajo    29.4% 29.4% 
Medio    35.3% 35.3% 
Alto    29.4% 29.4% 




Algo similar ocurre con las habilidades del saber hacer. Los mayores promedios se encuentran 
en el dominio bajo para la carrera de Lengua y Literatura Hispánica (46.7%) e Informática Educativa 
(33.3%), aunque presentan el mayor porcentaje en la nota de excelente. Se puede deducir que la 
calificación no está reflejando realmente el dominio de las habilidades del saber hacer. En el caso de 
Ciencias Sociales, el mayor porcentaje está en el nivel medio y ese mismo porcentaje es para la nota 
excelente. Solo los discentes de Física-matemática tienen el dominio alto de las habilidades del saber 
hacer y ese porcentaje es igual al de la nota cualitativa de excelente (ver Tabla 135).  
 
Tabla 135  
Nivel de dominio habilidades saber hacer según las notas cualitativas PEM 
Carrera 











Bajo  6.7%  40.0% 46.7% 
Medio   20.0% 6.7% 26.7% 
Alto  6.7% 6.7% 6.7% 20.0% 
Muy alto    6.7% 6.7% 




Bajo   5.9% 11.8% 17.6% 
Medio    47.1% 47.1% 
Alto   5.9% 17.6% 23.5% 
Muy alto   5.9% 5.9% 11.8% 





Deficiente    16.7% 16.7% 
Bajo 16.7%   16.7% 33.3% 
Medio    16.7% 16.7% 
Alto 16.7%  16.7%  33.3% 





Deficiente    5.9% 5.9% 
Bajo    29.4% 29.4% 
Medio    29.4% 29.4% 
Alto    35.3% 35.3% 
Total    100.0% 100.0% 
 
Las habilidades del saber ser son las que los estudiantes tienen un dominio muy alto y se 





Tabla 136  
Nivel de dominio habilidades saber ser según las notas cualitativas PEM 
Carrera 











Bajo  6.7%  6.7% 13.3% 
Medio    6.7% 6.7% 
Muy 
alto 
 6.7% 26.7% 46.7% 80.0% 




Medio    11.8% 11.8% 
Alto    23.5% 23.5% 
Muy 
alto 
  17.6% 47.1% 64.7% 







33.3%  16.7% 50.0% 100.0% 




Medio    11.8% 11.8% 
Alto    11.8% 11.8% 
Muy 
alto 
   76.5% 76.5% 
Total    100.0% 100.0% 
 
 
En la Figura 24, se presenta el promedio general del nivel alcanzado de aprendizaje alcanzado 
según las asignaturas. Se puede observar que la percepción de los estudiantes indica que tienen un 
dominio bajo de las habilidades investigativas. Se destaca que los estudiantes de PEM mantienen un 
porcentaje igual en el dominio alto y bajo; y que los de Metodología de la Investigación reflejan un 
promedio mayor en el dominio medio y muy alto. De esto se puede deducir que los estudiantes 





Figura 24  




Otros de los resultados muestran que las habilidades investigativas del saber ser son las que 
poseen mayor porcentaje de dominio en las tres asignaturas; y las habilidades del saber hacer reflejan 
un dominio entre bajo y medio en las tres asignaturas, por lo tanto, requieren mayor atención; las del 
saber solo en Técnicas de Investigación Documental se registra un mayor porcentaje del dominio bajo 
y medio, mientras que en Metodología de la Investigación aunque tienen un porcentaje mayor en el 
dominio bajo, es en los otros dominio donde se presenta un mayor balance. Tercer año con PEM tiene 















Bajo Medio Alto Muy alto




Figura 25  
Dominio general de las habilidades de investigación según la asignatura 
 
 
Según los resultados expuestos en este capítulo, los estudiantes presentan aprendizaje en 
desarrollo en la mayoría de las habilidades investigativas. Esto se relaciona con el nivel de dominio ya 
que se presenta un dominio medio y hasta bajo en todas las carreras. Esto implica que se deben 
considerar actividades que refuercen cada una de estas habilidades para obtener un mayor 
































































6.2. Descripción de los estilos de enseñanza 
6.2.1. Rasgos generales de la muestra 
Algunos aspectos que caracterizan a la muestra son los siguientes: el 61.5% de la muestra 
corresponde al género femenino; con cuanto, a la edad, el 38.5% tienen menos de treinta años, el 
23.1% tienen entre 31 y 40 años, igual porcentaje tienen los que están entre los 41 y 50 años, solo 
el 15.4% tienen más de 51 años. Otro dato es que solo el 7.7 % tiene grado de doctor, el resto 
comparten el mismo porcentaje (46.2%) para licenciados y máster.  
En cuanto a la experiencia docente en la educación superior, se observa que el 61.6% tienen 
menos de 10 años, el 23.1% entre once y treinta años, y el 14.7 años posee más de 31 años de 
experiencia; también se tiene que el 46.2% de la muestra es la primera vez que imparten la asignatura 
del eje de investigación. Esto es interesante, ya que se considera que los docentes mayor experiencia 
deben impartir en las clases del eje de investigación Lo que se deduce es que el mayor porcentaje son 
maestros noveles sin mucha experiencia. De igual forma, otro rasgo de esta muestra es que el 46.2% 
son docentes horarios, lo que significa que no permanecen o tienen un espacio dentro del 
departamento que laboran, sin embargo, también hay un 46.2% de docentes de tiempo completo 
que imparten estas asignaturas. Sin embargo, un rasgo importante es que el 76.9% ha sido tutor; el 
53.8% ha sido asesor y el 69.2% en algún momento ha realizado investigación 
 
6.2.2. Estilos de enseñanza de los docentes del eje de investigación  
En este acápite, estableceremos los estilos de enseñanza que poseen los docentes que 
impartieron clase en los cursos del eje de investigación. Los cuatro estilos que se analizan parten de 
la lógica de los estilos de aprendizaje vistos en el capítulo anterior. El baremo que se emplea para el 
análisis parte de una muestra de 13 docentes (ver Tabla 137). 
 
Tabla 137  
Baremos para el análisis de los estilos de enseñanza 
N= 13 Abierto Formal Estructurado Funcional 
Muy alta 15 – 18 14 – 18 14 - 18 15 – 17 
Alta 13 - 14 12 - 13 13 15 
Moderada 11 - 12 9 – 11 11 - 12 9 – 13 
Baja 8 - 10 7 – 8 10 7 – 8 





































P1 P7 P16 P17 P23 P28 P33 P37 P41 P46 P48 P52 P57 P60 P62 P66 P69 P70
En la Figura 26, se observa los resultados de respuestas afirmativas que los docentes marcaron 
el estilo Abierto, el cual tiene un total de 18 ítems. Se puede apreciar que el mayor porcentaje de 
respuestas se encuentra en los ítems P7, P 23, P37, P46, P62 y P66. También se indica que el 27.77% 














P1. La programación me limita a la hora de enseñar. P7. Las preguntas que surgen (espontáneas o de actualidad) las 
antepongo sobre lo que estoy haciendo. P16. Me atraen las clases con estudiantes espontáneos, dinámicos, e inquietos. 
P17. Me es difícil disimular mi estado de ánimo en clases. P23. Cuando planifico actividades trato que éstas no sean 
repetitivas. P28. Con frecuencia propongo a los estudiantes que se planteen preguntas, desafíos o problemas para tratar 
y/o resolver. P33. En las reuniones de Departamento, Facultad y otras reuniones aporto ideas originales o nuevas. P37. Si 
en clase alguna situación o actividad no sale bien, no me aproblemo y, sin reparos, lo replanteo de otra forma. P41. Con 
frecuencia, suelo pedir voluntarios/as entre los estudiantes para que expliquen las actividades ante los demás. P46. Animo 
y estímulo a que se rompan rutinas. P48. El trabajo metódico y detallista me incomoda y me cansa. P52. En clase, 
favorezco intencionadamente el aporte de ideas sin ninguna limitación formal. P57. En lo posible, mis explicaciones son 
breves y, si puedo, dentro de alguna situación real y actual. P60. En las evaluaciones acostumbro hacer preguntas abiertas. 
P62. Con frecuencia cambio de estrategias metodológicas. P66. Siempre que la tarea lo permita, prefiero que los 
estudiantes trabajen en equipo. P69. Suelo hacer evaluaciones (interrogaciones o pruebas) en clases, incluso sin haberlas 
anunciado. P70. En ejercicios y trabajos de los estudiantes, considero que la presentación, los detalles y el orden no son 
tan importantes como el contenido. 
 
Figura 26  




El estilo Formal también posee 18 ítem. La Figura 27 nos muestra que los mayores porcentajes 
están en los ítems P56, P54 y P 59.  También se refleja que el 33.33% de los ítems obtuvieron menos 
del 40% de respuestas afirmativas. 
 
Figura 27  
Porcentaje de respuesta afirmativas dada por los docentes. Estilo Formal 
 
P2. Durante el curso prefiero desarrollar pocos temas, pero con profundidad. P3. Cuando doy ejercicios dejo 
tiempo suficiente para resolverlos. P8. En las reuniones de trabajo en equipo con otros/as colegas escucho más 
que hablo. Soy poco participativo. P10. Favorezco e insisto en que los estudiantes piensen bien lo que van a 
decir antes de hacerlo. P14. En clase solamente se trabaja sobre lo planificado, dejando lo demás para otros 
momentos.  P21. Hago evaluaciones en clases sólo si las he avisado previamente.  P25. En las evaluaciones doy 
puntaje a la presentación y el orden.  P31. Al iniciar el curso tengo planificado, casi al detalle, lo que voy a 
desarrollar.  P34. La mayoría de las veces, en las explicaciones, aporto varios puntos de vista sin importarme el 
tiempo que ocupe en ello.  P36. Prefiero estudiantes tranquilos, reflexivos y con cierto método de trabajo.  P39. 
Con frecuencia propongo actividades que necesiten buscar información para analizarla y sacar conclusiones.  
P44. En los primeros días de curso presento y, en algunos casos, acuerdo con los estudiantes la planificación.  
P47. Doy muchas vueltas a los hechos antes de tomar decisiones.  P51. En la dinámica de la clase no es frecuente 
que ponga a los estudiantes a trabajar en grupo.  P54. Las fechas de las evaluaciones las anuncio con más de 
dos semanas de antelación.  P56. Explico bastante y con detalle ya que creo que así favorezco el aprendizaje.  
P59. Ante cualquier hecho favorezco que se busquen racionalmente las causas.  P63. Prefiero trabajar 






















En cuanto al estilo Estructurado, también se consideran 18 ítem para su caracterización. En la 
Figura 28, se refleja que los ítems que tienen mayor porcentaje son los P50, P61, P6 y P12 y P35.  Así 
mismo se refleja que el 33.33% de los ítems tienen menos del 40% de respuestas afirmativas. 
 
 
Figura 28  
Porcentajes de respuestas afirmativas dadas por los docentes. Estilo Estructurado 
 
P6. Las actividades que propongo están siempre muy estructuradas y con propósitos claros y explícitos.  P12. La 
mayoría de los ejercicios que entrego se caracterizan por relacionar, analizar o generalizar.  P13. La mayoría de 
las veces trabajo y hago trabajar bajo presión.  P18. Tengo dificultad para romper rutinas metodológicas o 
cambiar de estrategias de enseñanza.  P22. Trato que las intervenciones de los alumnos en clase se deduzcan 
con coherencia.  P24. Permito que los estudiantes se agrupen por intereses o calificaciones equivalentes.  P27. 
Prefiero trabajar con colegas de profesión, que ya que los considero de un nivel intelectual igual o superior al 
mío.  P29. Me disgusta dejar una imagen de falta de conocimiento en la temática que estoy impartiendo.  P30. 
Soy partidario(a) de ejercicios y actividades con demostraciones teóricas.  P35. Valoro que las respuestas en los 
exámenes sean lógicas y coherentes.  P38. Prefiero y procuro que en la sala de clases no haya intervenciones 
espontáneas.  P42. Los experimentos (problemas) que planteo suelen ser complejos, aunque bien definidos en 
los pasos a seguir para su realización (respuestas).  P45. Soy más abierto a relaciones profesionales que a las 
afectivas.  P50. Siempre procuro dar los contenidos integrados en un marco más amplio.  P61. En la 
planificación, trato fundamentalmente de que todo esté estructurado con lógica.  P64. En las reuniones trato 
de analizar los problemas con objetividad y distancia.  P65. Mantengo cierta actitud favorable hacia quienes 
razonan y son coherentes entre lo que dicen y lo hacen.  P67. En las evaluaciones, valoro que se reflejen los 






























El estilo Funcional es el único que se contabilizan 17 ítems. La Figura 29 muestra que los 
ítems que reflejaron un mayor porcentaje son P55, P4, P5, P9, P26, P32 y P58.  Sin embargo, el 
35.29% de los ítems mostró menos del 50% de respuestas afirmativas. 
 
 
Figura 29  
Porcentajes de respuestas afirmativas dadas por los docentes. Estilo Funcional. 
 
P4. Las actividades de clase implican, en la mayoría de las veces, aprendizaje de técnicas para ser aplicadas.  P5. 
Las explicaciones de contenidos, siempre, las acompaño de ejemplos prácticos y útiles.  P9. Con frecuencia 
reconozco el mérito de los estudiantes cuando se ha realizado un buen trabajo.  P11. Con frecuencia llevo a 
clase expertos en la materia, ya que considero que de esta forma se aprende mejor.  P15. Pongo lo práctico y 
lo útil por encima de los sentimientos y las emociones.  P19. Favorezco la búsqueda de “acortar camino” para 
llegar a la solución.  P20. En mis evaluaciones predominan las preguntas de aplicación/prácticas sobre las 
teóricas.  P26. La mayoría de las actividades que realizo suelen ser prácticas y relacionadas con la realidad.  P32. 
Procuro evitar el fracaso en las actividades y para ello oriento continuamente.  P40. Si una clase funciona bien 
no considero otras consideraciones y/o subjetividades.  P43. Siento cierta preferencia por los estudiantes 
prácticos y realistas sobre los teóricos e idealistas.  P49. Prefiero que los estudiantes respondan a las preguntas 
de forma breve y precisa.  P53. En la planificación, los procedimientos y experiencias prácticas tienen más peso 
que los contenidos teóricos.  P55. Me encuentro bien entre colegas que tienen ideas que pueden ponerse en 
práctica.  P58. Los contenidos teóricos los imparto dentro de experiencias y trabajos prácticos.  P68. No me 
gusta que se divague. Enseguida pido que se vaya a lo concreto y práctico.  P71. De una planificación me 







































A continuación, se presentan los resultados según la preferencia de los estilos.  Los primeros 
resultados corresponden a la preferencia por género y edad.  En cuanto, al primero, se observa un 
mayor porcentaje por parte del género femenino por la preferencia alta y muy alta del estilo Abierto 
Formal, Estructurado y Funcional mientras que los varones presentan el mayor porcentaje en la 
preferencia baja y muy baja en esos mismos estilos (ver Figura 30).   
 
Figura 30  
Preferencia de estilo de enseñanzas según el género 
 
 
En cuanto, a la preferencia edad, se observa un mayor porcentaje para la preferencia alta y 
muy alta en todos los estilos, pero solo para los docentes menores de treinta años. Mientras que los 
docentes mayores de cuarenta años evidencian los mayores porcentajes para las preferencias bajas y 
muy bajas, y casi nulo para las preferencias alta y muy altas en todos los estilos (ver Figura 31). 
En cuanto al curso que imparte, se puede apreciar que los docentes de Metodología de 
Investigación presentan un mayor porcentaje en la preferencia alta y muy alta en todos los estilos. En 
cambio, los docentes de PEM, evidencian un mayor porcentaje por la preferencia alta en los estilos 
Abierto y Estructurado. Mientras que los docentes de Técnicas de Investigación Documental muestran 
















































































































































































































Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta
Figura 31  
























Figura 32   
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Muy baja Baja Moderada Alta Muy alta
Es importante señalar que los docentes de Técnicas de Investigación Documental pertenecen 
al departamento de Español de la Facultad de Educación e Idiomas, mientras que los maestros de las 
otras dos asignaturas imparten el curso el maestro del departamento al cual pertenece la carrera. Por 
tanto, en los resultados por carrera muestran porcentaje bastante balanceados entre las preferencias 
baja y alta en casi todos los estilos. Se destacan los docentes de Lengua y Literatura Hispánica e 
Informática Educativa quienes reflejan un mayor porcentaje en los estilos Formal y Estructurado (ver 
Figura 33). 
El grado académico también fue considerado para el análisis.  Los resultados indican que los 
mayores porcentajes en la preferencia alta y muy alta en los estilos de enseñanza Formal los 


















Figura 33  



















































































En las Figuras 35 y 36, se puede apreciar la tendencia del estilo por carrera. Se refleja que los 
docentes de Lengua y Literatura tienen una tendencia hacia el estilo Estructurado y Formal, mientras 
que los docentes de Ciencias Sociales la tendencia es al estilo Funcional y Formal. En el caso de los 
docentes de Informática Educativa, manifiestan una tendencia más hacia el estilo de enseñanza 
Abierto y Funcional, en cambio, los maestros de Física-matemática evidencian una tendencia al estilo 







Figura 34  




















































En términos generales, la tendencia del estilo que manifiestan los docentes está en el Abierto, 
seguido del Funcional y Estructurado (ver Figura 37). Por tanto, los docentes se presentan como 
personas entusiastas, motivadores, innovadores al emplear nuevas metodologías, planificadores, 
objetivos, lógicos y prefieren proyectar sus experiencias. 
Figura 35  
Tendencia de enseñanza docentes de Lengua y Literatura Hispánica y Ciencias Sociales 
Figura 36  




Figura 37  
Tendencia general de los estilos de enseñanza 
 
 
Se observa que existe una discrepancia entre el estilo de enseñanza y el estilo de aprendizaje. 
Según Martínez Geijo (2002) el estilo de enseñanza Abierto favorece más al estilo de aprendizaje 
Activo. Sin embargo, el estilo predominante en los estudiantes de profesionalización es el estilo de 
aprendizaje Reflexivo, por tanto, el estilo de enseñanza preferible debe ser el Formal, y como se puede 
observar es el estilo de enseñanza con menor media. En el caso de este estudio, se verá en el siguiente 
apartado si esto influirá o no en el nivel de aprendizaje de las habilidades investigativas. 
 
 
6.3. Correlación entre habilidades investigativas y estilos de aprendizaje – 
enseñanza en la formación de habilidades investigativas 
6.3.1. Correlación entre nivel de dominio de las habilidades y nota final obtenida  
La prueba de correlación de Pearson, aporto las evidencias estadísticas de un valor de P= 
0.002, para las habilidades del saber y la nota final; P=0.000 para la relación de las habilidades del 
saber hacer y la nota final; los cuales son menores que el nivel crítico de comparación α= 0.05; 
mientras que P= 0.195 para la relación entre habilidades del saber ser y nota final, el cual es mayor 
que el nivel crítico de comparación α= 0.05. Todo lo anterior significa que se obtuvo una respuesta 
estadística significativa para las dos primeras relaciones y no para la tercera. Por tanto, la prueba de 












entre las Habilidades Saber Hacer (HSH) y nota final. Aunque, son correlaciones en un rango débil por 
encontrarse entre 0 y 0.5 (según la escala propuesta por Rodríguez 2012). 
Por todo lo anterior, la correlación de Pearson entre el nivel de dominio de las habilidades y la 
nota final alcanzada por los estudiantes de Técnicas de Investigación Documental demuestra que se 
acepta la hipótesis alternativa la cual establece que existe una dependencia significativa entre las 
habilidades del saber y nota final; y habilidades del saber hacer y nota final. No así para las habilidades 
del saber ser y nota final, por cuanto la relación es independiente. (ver Tabla 138). 
 
Tabla 138  





Nivel dominio Hab 
saber hacer TID 
Nivel dominio Hab 





.311** .351** .114 
Sig. (bilateral) .001 .000 .248 
N 105 105 105 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Los estudiantes que se encuentran en un nivel bajo de dominio de las habilidades son los que 
también presentan una nota deficiente en la asignatura de Técnicas de Investigación Documental. De 
igual forma quienes presentan un dominio alto y muy alto también son quienes se destacan con las 
notas muy buenas y excelentes (ver Figura 38). 
La prueba de correlación de Pearson, aporto las evidencias estadísticas de un valor de P= 
0.006, para las habilidades del saber y la nota final, el cual es menor que el nivel crítico de 
comparación α= 0.05. Por tanto, se concluye que existe una correlación significativa entre estas dos 
variables. Mientras que la prueba de correlación de Pearson establece P=0.215 para la relación de las 
habilidades del saber hacer y la nota final; y P= 0.263 para la relación entre habilidades del saber ser 
y nota final, el cual es mayor que el nivel crítico de comparación α= 0.05. Por ende, no existe una 





Figura 38  




Por tanto, con los resultados de la prueba de Pearson refleja que solo existe dependencia entre 
las habilidades del saber y la nota final. Y que la relación es independiente entre del nivel de dominio 
de las habilidades del saber hacer y saber ser y la nota final alcanzada por los estudiantes de segundo 
año (ver Tabla 139). 
 
Tabla 139 
 Correlación entre el nivel de dominio de las habilidades de investigación y nota final de 
Metodología de la Investigación 
 Nivel dominio 
Hab saber 
Metodología 










.355** .164 .148 
Sig. (bilateral) .006 .215 .263 
N 59 59 59 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
Los alumnos que se encuentran en un porcentaje mayor del nivel bajo de dominio de las 

























Deficiente Bien Muy bien Excelente
Nota cualitativa




Investigación; quienes señalaron un dominio medio, reflejan un mismo porcentaje en la calificación 
deficiente, bien y excelente. De igual forma, hay coincidencia entre quienes presentan un dominio 
alto y muy alto, también son quienes se destacan con las notas muy bien y excelentes (ver Figura 39) 
 
Figura 39  




En cuanto a la asignatura de Seminario de graduación PEM, la prueba de correlación de 
Pearson entre la nota final y el nivel de dominio de las habilidades alcanzado por los estudiantes, nos 
muestra que no existe ningún tipo de correlación significativa. Esto puede deberse a que la nota final 
de esta dividida por un 50% como parte del proceso de investigación y el otro 50% la defensa oral y 
el informe final. Además, que los estudiantes no pueden pasar a la defensa si el maestro tutor no les 
da el aval correspondiente. Por tanto, no existe una relación significativa entre las habilidades de 
investigación y la nota obtenida (ver Tabla 140). 
 
Tabla 140  
Correlación entre las habilidades de investigación y nota final de Seminario de graduación PEM 
 Nivel dominio 
Hab saber PEM 
Nivel dominio Hab 
saber hacer PEM 
Nivel dominio Hab 





-.136 -.016 -.036 
Sig. (bilateral) .322 .910 .792 
N 55 55 55 























Deficiente Bien Muy bien Excelente
Nota final cualitativa




Los alumnos que se encuentran en un nivel bajo de dominio de las habilidades son los que 
también presentan una nota deficiente en la asignatura de Técnicas de Investigación Documental; 
pero, los que señalaron un dominio medio, reflejan un mayor porcentaje de nota deficiente. De igual 
forma, hay coincidencia entre quienes presentan un dominio alto y muy alto, también son quienes se 
destacan con las notas muy buenas y excelentes (ver Figura 40). 
 
Figura 40  




6.3.2. Correlación entre nivel aspectos socio-académico y la preferencia de estilo de 
aprendizaje  
El análisis de acápite se establece el tipo de correlación significativa entre la preferencia de 
estilos de aprendizaje y los rasgos socio-académicos: edad, género, horas dedicadas al estudio, 
carrera, nivel de dominio de las habilidades y nota final obtenida por el estudiante. La prueba de 
correlación de Pearson aportó las evidencias estadísticas de un valor de p=0.024 para el estilo 
reflexivo, el cual es menor al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto indica que se obtuvo una 
respuesta estadística significativa.  
Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que existe una correlación 
significativa entre el estilo reflexivo y la edad de los estudiantes, aunque esta relación es débil, porque 














Deficiente Bueno Muy Bueno Excelente
Nota final cualitativa




cuatro preferencias estilos de aprendizaje, solo el estilo Reflexivo si está correlacionado con la edad 
de la muestra (ver Tabla 141). Por tanto, la edad no determina el tipo de estilo de aprendizaje de los 
estudiantes. 
 
Tabla 141  
















-.006 .152 .003 .021 
Sig. 
(bilateral) 
.930 .024 .969 .760 
N 219 219 219 219 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
A como se puede observar en la Tabla 142, la prueba de correlación de Pearson aporta las 
evidencias estadísticas de un valor de p mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto indica 
que se obtuvo una respuesta estadística no significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de 
Pearson demuestra que no existe una correlación significativa entre la preferencia de estilo y el género 
de los estudiantes. En este contexto, la prueba de Pearson indica que los cuatro estilos de aprendizaje 
no determinan el tipo de estilo de aprendizaje de los estudiantes. 
 
Tabla 142  











Género Correlación de 
Pearson 
-.001 -.038 .073 -.025 
Sig. (bilateral) .987 .579 .279 .718 





En la Tabla 143, se puede observar los resultados de la prueba de correlación de Pearson los 
cuales evidencian estadísticamente un valor de p=0.021 para el estilo Activo y p=0,026 al estilo 
Teórico, siendo estos menores al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto indica que se obtuvo una 
respuesta estadística significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que 
existe una correlación significativa entre la preferencia de estilo Activo y Teórico según la carrera. En 
este contexto, la prueba de Pearson demuestra que solo dos de los estilos de aprendizaje si se 
correlacionan con la carrera, esto explica una menor tendencia hacia el estilo Reflexivo y Pragmático 
por parte de los estudiantes. 
 
Tabla 143  












-.156* .079 .150* -.054 
Sig. (bilateral) .021 .242 .026 .425 
N 219 219 219 219 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
La prueba de correlación de Pearson manifiesta las evidencias estadísticas de un valor de 
p=0.020 para el estilo Activo y p=0,039 al estilo Pragmático, siendo estos menores al nivel crítico de 
comparación α= 0.05, esto muestra que se obtuvo una respuesta estadística significativa. Por lo 
tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que si existe una correlación significativa entre 
la preferencia de estilo Activo y Pragmático en correspondencia con las horas dedicadas al estudio de 
la asignatura. En este contexto, la prueba de Pearson demuestra que solo dos de los estilos de 
aprendizaje si se correlacionan con la carrera, esto explica una menor tendencia hacia el estilo 








Tabla 144  

















.157* .062 .106 .140* 
Sig. 
(bilateral) 
.020 .365 .117 .039 
N 219 219 219 219 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
 
6.3.3. Correlación entre las habilidades investigativas y los estilos de aprendizajes  
A continuación, se presentan los resultados del análisis correlacional entre las habilidades 
investigativas de cada una de las asignaturas del eje de investigación y los estilos de aprendizaje. Así 
como también, la correlación entre los estilos de aprendizaje y la nota final obtenida por los 
estudiantes. En la Tabla 145, la prueba de correlación de Pearson aporta las evidencias estadísticas de 
un valor de p mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto indica que se obtuvo una respuesta 
estadística no significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que no existe 
una correlación significativa entre los estilos de aprendizaje y las habilidades investigativas en la 
asignatura de Técnicas de Investigación Documental (TID). En este contexto, la prueba de Pearson 
indica que los cuatro estilos de aprendizaje no determinan las habilidades investigativas para primer 
año. 
 
Tabla 145  
Correlación entre las habilidades investigativas TID y estilo de aprendizaje 





.081 -.067 .063 .063 
Sig. (bilateral) .409 .498 .521 .522 
N 105 105 105 105 





La prueba de correlación de Pearson revela las evidencias estadísticas de un valor de p=0.022 
para el estilo Activo, p=0,031 al estilo Reflexivo y p=0.002 al estilo Pragmático, siendo estos menores 
al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto muestra que se obtuvo una respuesta estadística 
significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que si existe una correlación 
significativa entre los estilo Activo, Reflexivo y Pragmático en correspondencia con las habilidades 
investigativas de la asignatura Metodología de la Investigación. En este contexto, la prueba de Pearson 
indica que solo tres de los estilos de aprendizaje si se correlacionan con las habilidades investigativas 
(ver Tabla146). 
 
Tabla 146  
Correlación entre las habilidades investigativas de Metodología de la Investigación y los estilos de 
aprendizaje 





Correlación de Pearson .297* .281* .123 .387** 
Sig. (bilateral) .022 .031 .354 .002 
N 
59 59 59 59 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
A como se puede observar en la Tabla 147, la prueba de correlación de Pearson brinda las 
evidencias estadísticas de un valor de p=0.014 para el estilo Teórico y p=0,001 al estilo Pragmático, 
siendo estos menores al nivel crítico de comparación α= 0.05, esto indica que se obtuvo una 
respuesta estadística significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson demuestra que 
existe una correlación significativa entre los estilos Teórico y Pragmático y las habilidades investigativas 
de PEM. En este contexto, la prueba de Pearson demuestra que solo dos de los estilos de aprendizaje 
si se correlacionan con las habilidades investigativas, siendo esta entre débil y moderada por cuanto 
el coeficiente marca 0.328 y 0.427, esto explica una mayor tendencia hacia el estilo Teórico y 







Tabla 147  
Correlación entre las habilidades investigativas de PEM y estilo de aprendizaje 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Hab invst PEM Correlación de Pearson .127 .030 .328* .427** 
Sig. (bilateral) .356 .827 .014 .001 
N 55 55 55 55 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
 
La prueba de correlación Pearson evidencia estadísticas de un valor de p mayor al nivel crítico 
de comparación α= 0.05 en todos los estilos. Esto indica que se obtuvo una respuesta estadística no 
significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson establece que no existe una correlación 
significativa entre los cuatro estilos y la nota final que los estudiantes en la asignatura de Técnicas de 
Investigación Documental. En este contexto, los resultados de la prueba de Pearson indican que se 
acepta la hipótesis nula: las variables son independiente, no hay correlación alguna (ver Tabla 148). 
 
Tabla 148  
Correlación entre los estilos de aprendizaje y la nota final obtenida en TID 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Nota final Correlación de Pearson .001 .027 -.034 .044 
Sig. (bilateral) .991 .781 .727 .653 
N 105 105 105 105 
*. La correlación no es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
En cuanto a la asignatura de Metodología de la Investigación, la prueba de correlación Pearson 
evidencia estadísticas de un valor de p mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05 en todos los 
estilos. Esto indica que se obtuvo una respuesta estadística no significativa. Por lo tanto, la prueba de 
correlación de Pearson establece que no existe una correlación significativa entre los cuatro estilos y 
la nota final que los estudiantes en la asignatura de Metodología de la Investigación. En este contexto, 
los resultados de la prueba de Pearson indican que se acepta la hipótesis nula: las variables son 





Tabla 149  
Correlación entre los estilos de aprendizaje y la nota final obtenida en Metodología de la 
Investigación 
 Activo Reflexivo Teórico Pragmático 
Nota 
final 
Correlación de Pearson .175 .094 .103 .165 
Sig. (bilateral) .185 .480 .438 .210 
N 59 59 59 59 
*. La correlación no es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
Los resultados de la Tabla 150 reflejan que, según la prueba correlacional del Pearson, las 
evidencias estadísticas muestran que el valor de p es mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05 
en todos los estilos. Esto determina que se obtuvo una respuesta estadística no significativa. Por lo 
tanto, la prueba de correlación de Pearson comprueba que no existe una correlación significativa 
entre los cuatro estilos y la nota final que los estudiantes en la asignatura de PEM. Por tanto, se 
rechaza la hipótesis alternativa y se acepta la nula: las variables son independiente. 
 
Tabla 150  
Correlación entre los estilos de aprendizaje y la nota final obtenida en PEM 





-.087 .004 -.239 -.070 
Sig. (bilateral) .530 .979 .079 .610 
N 55 55 55 55 
*. La correlación no es significante al nivel 0,05 (bilateral). 
 
Estos últimos resultados expresan que la calificación obtenida por el estudiante en cada 
asignatura no depende de su estilo de aprendizaje. En parte, porque en la dinámica del proceso de 
enseñanza aprendizaje actúa el docente quien es el responsable de evaluar y calificar el resultado final 
del alumno. Por tanto, es necesario establecer la relación entre el estilo de enseñanza y el estilo de 





6.3.4. Correlación entre los estilos de enseñanza y habilidades investigativas  
Los resultados que se muestran en la Tabla 151 corresponden a la evidencia estadística de la 
prueba de correlación de Pearson, la cual indica que el valor de p es mayor al nivel crítico de 
comparación α= 0.05 en todos los estilos. Esto determina que se obtuvo una respuesta estadística 
no significativa y, por tanto, se establece que no hay correlación entre el estilo de enseñanza y las 
habilidades investigativas de la asignatura Técnicas de Investigación Documental (TID).  
En este contexto, se deduce que dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
habilidades investigativas propias de la asignatura TID, no es determinante el estilo de enseñanza del 
docente. Sin embargo, es posible que esto mismo este incidiendo en el dominio real de las 
habilidades, dado que no hay correspondencia, lo que implica que el estudiante aprende a su ritmo 
y estilo; el docente enseña sin tomar en cuenta el progreso del discente. 
 
Tabla 151  













-.017 .195* .203* .146 
Sig. (bilateral) .862 .046 .038 .138 
N 105 105 105 105 
 
 
Las evidencias estadísticas de la prueba de correlación de Pearson (Tabla 152) indica que el 
valor de p es mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05 en todos los estilos de enseñanza en 
correspondencia a las habilidades investigativas. Esto determina que se obtuvo una respuesta 
estadística no significativa y, por tanto, se establece que no hay correlación entre el estilo de 







Tabla 152  














-.021 .088 .165 .186 
Sig. (bilateral) .875 .509 .211 .159 
N 59 59 59 59 
 
En este contexto, también se deduce que dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de las 
habilidades investigativas propias de la asignatura de Metodología de la Investigación no es 
determinante el estilo de enseñanza del docente. Sin embargo, es posible que esto mismo este 
incidiendo en el dominio real de las habilidades, dado que no hay correspondencia, lo que implica 
que el estudiante aprende a su ritmo y estilo; el docente enseña sin tomar en cuenta el progreso del 
discente. 
Los resultados que se muestran en la Tabla 153 corresponden a la evidencia estadística de la 
prueba de correlación de Pearson, la cual indica que el valor de p es mayor al nivel crítico de 
comparación α= 0.05 en todos los estilos de enseñanza. Esto establece que se obtuvo una respuesta 
estadística no significativa y, por tanto, se comprueba que no hay correlación entre el estilo de 
enseñanza y las habilidades investigativas de la asignatura PEM.  
Por tanto, se deduce que dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de las habilidades 
investigativas propias de la asignatura PEM, no es preciso el estilo de enseñanza del docente. Sin 
embargo, es posible que esto mismo este incidiendo en el dominio real de las habilidades, dado que 
no hay correspondencia, lo que implica que el estudiante aprende a su ritmo y estilo; el docente 
enseña sin tomar en cuenta el progreso del discente. 
La aplicación de la prueba de correlación de Pearson entre los estilos de enseñanza y los estilos 
de aprendizaje muestra como evidencia estadística un valor de p mayor al nivel crítico de comparación 
α= 0.05 en todos los estilos. Esto determina que se obtuvo una respuesta estadística no significativa. 
Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson comprueba que no existe una correlación 
significativa entre los estilos de enseñanza y los estilos de aprendizaje. Por tanto, se rechaza la 





Tabla 153  













-.169 .112 -.119 -.129 
Sig. (bilateral) .217 .417 .386 .348 
N 55 55 55 55 
 
 
Tabla 154  














.230 -.113 .420 .378 
Sig. 
(bilateral) 
.449 .714 .153 .202 





-.013 .132 .085 -.211 
Sig. 
(bilateral) 
.965 .666 .783 .489 






-.153 .260 .319 .000 
Sig. 
(bilateral) 
.619 .391 .288 1.000 






.057 .072 .260 .140 
Sig. 
(bilateral) 
.854 .814 .390 .647 
N 13 13 13 13 
 
En este contexto, se refleja que dentro del proceso de enseñanza aprendizaje de las 
asignaturas del eje de investigación no se toma en cuenta el tipo de estilo de aprendizaje. Esto ya se 
había observado en el subcapítulo 6.2.2, cuando se observaba una discrepancia entre la preferencia 
de estilo de enseñanza por parte de los docentes y la preferencia del estilo de aprendizaje manifestado 




En cuanto a la correlación entre el estilo de enseñanza y la nota final obtenida por los 
estudiantes, la prueba de correlación Pearson evidencia estadísticamente que el valor de p es mayor 
al mayor al nivel crítico de comparación α= 0.05 en todos los estilos (Tabla 155). Esto determina que 
se obtuvo una respuesta estadística no significativa. Por lo tanto, la prueba de correlación de Pearson 
comprueba que no existe una correlación significativa entre los estilos de enseñanza y la calificación 
obtenida por los alumnos. Por tanto, se rechaza la hipótesis alternativa y se acepta la nula: las variables 
son independiente. 
 
Tabla 155  









Nota final Correlación 
de Pearson 
.034 .293 .297 .317 
Sig. 
(bilateral) 
.913 .331 .324 .292 
N 13 13 13 13 
 
Estos resultados comparados con los reflejados en los estilos de aprendizaje de los estudiantes 
indican que no hay una coincidencia absoluta. Los estudiantes tienen la tendencia por los estilos de 
aprendizaje Reflexivo y Teórico, por lo tanto, sus docentes deberían reflejar una preferencia mayor 
por el estilo Formal y Estructurado, sin embargo, no es así, ya que estos se encuentran en un segundo 
y tercer puesto de preferencia (ver Figura 41). Los docentes muestran una mayor tendencia en el estilo 





Figura 41  
Preferencia estilo de enseñanza y estilo de aprendizaje 
 
 
De esto se deduce que el aprendizaje no está siendo considerado por los docentes, emplean 

































7. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
Este apartado presenta la discusión de los resultados más significativos del estudio. El orden 
responderá a lo planteado en los objetivos. Por tanto, se presentan lo referente a la preferencia de los 
estilos de aprendizaje. Posteriormente, se abordan los aspectos significativos del estilo de enseñanza 
de los docentes. Luego se establece los resultados más significativos de las habilidades investigativas. 
Y, por último, las principales correlaciones sobre los estilos de enseñanza, estilos de aprendizaje y la 
formación de las habilidades investigativas.  
Los estudiantes de profesionalización de las carreras en estudio mostraron una tendencia a 
tres estilos: reflexivo (media 15.17), teórico (media 13.32) y pragmático (12.41). Sin embargo, la 
mayor preferencia es por el estilo de aprendizaje reflexivo. Esto significa que los estudiantes atienden 
las experiencias y las observan desde distintas perspectivas; agrupan datos y los analizan con detalles 
hasta llegar a una conclusión; son prudentes; se deleitan observando y escuchando a los demás; y no 
se involucran hasta que se hayan apropiado de la situación. Otros estudios también reflejan resultados 
muy similares. Coloma Manrique, Manrique Villavicencio, Revilla Figueroa y Tafur Puente (2008) 
quienes realizaron el estudio con los docentes de los departamentos de la Pontificia Universidad 
Católica del Perú, entre ellos el departamento de Educación. Los resultados del departamento de 
Educación se observan que, según las medias, el estilo predominante es el reflexivo (16.00) seguido 
del estilo teórico (14.13), mientras que el estilo pragmático y activo puntuaron 11.63 y10.63, 
respectivamente. Aunque el estudio fue realizado en docentes de tiempo completo, se destaca debido 
a que la facultad en estudio forma a docentes, por lo cual es interesante establecer cuál es el estilo 
de aprendizaje.  
Camarero Suárez, Martín del Buey y Herrero Diez (2000) también emplearon el CHAEA a una 
muestra aleatoria de 447 alumnos de cursos iniciales y finales de distintas especialidades universitarias 
de la Universidad de Oviedo (alumnos pertenecientes a los estudios de Informática, Física, 
Matemáticas, Derecho, y Magisterio) durante el curso 96/97. Según los resultados los estudiantes de 
Magisterio se inclinan por el estilo reflexivo (15.00), estilo teórico y pragmático puntúan 12.00 
respectivamente y el estilo activo 11.00. De igual forma, Loret de Mola Garay (2008) en su estudio 
con los estudiantes del Instituto Superior Pedagógico privado Nuestra Señora de Guadalupe de la 
provincia de Huancayo-Perú, muestra que el estilo predominante en los alumnos es el reflexivo (35% 
de la muestra de 130 alumnos) y el estilo pragmático (17%). Además, concluyen que existe una 




Gutiérrez Tapia, García Cue y Vieira Barros (2012) realizaron su estudio en tres grupos de 
alumnos que cursan estudios de Grado de Educación Infantil y Grado de Educación Primaria en la 
Escuela Universitaria de Magisterio Nuestra Sra. de la Fuencisla, Universidad de Valladolid, Campus 
de Segovia, España. Los resultados según las medidas obtenidas en los tres grupos en los cuales se 
aplicó el cuestionario (CHAEA), existen una preferencia por el estilo reflexivo (13.93 media), estilo 
teórico (13.37), estilo activo (13.10), estilo Pragmático (12.87).  
El trabajo de Gutiérrez Tapia et. al. (2012) también refleja que del estilo reflexivo la preferencia 
fue moderada, en cambio para el estilo activo y teórico fue alta. Esto se corresponde un poco con los 
resultados obtenidos de los estudiantes de profesionalización de la Facultad de Educación e Idiomas. 
Aunque la tendencia es hacia el estilo reflexivo, el mayor porcentaje de la preferencia se ubica 
moderada. Pero, también hay un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja de ese estilo.  
En general, la comparación entre las preferencias alta y muy alta con respecto a las 
preferencias baja y muy baja, estas últimas tienen un mayor porcentaje. Alonso et. al. (2004), 
Valenzuela Miranda y González Beltrones (2010) han explicado que conviene desarrollar todos los 
estilos de aprendizaje o al menos lograr tener un buen nivel de preferencia en todos los estilos (arriba 
de 14), porque esto permitirá que el estudiante este más capacitado para cualquier situación 
educativa.  
A partir de los resultados anteriores, se deduce la necesidad que los estudiantes desarrollen 
sus capacidades de aprendizaje en todos los estilos, especialmente en los estilos Reflexivos y 
Pragmáticos, los cuales tienen un mayor porcentaje en la preferencia baja y muy baja en todas las 
carreras, además que existen porcentajes muy bajos en todos los estilos. También se destaca que 
existe una coincidencia en las respuestas de algunos rasgos presente en los ítems de los estilos de 
aprendizaje en las diferentes asignaturas. La Tabla 156 muestra los tres porcentajes más altos en los 
que concurren al menos dos de los tres cursos, y en rojo se muestran los tres porcentajes más bajos 
de los rasgos por curso. 
 
Tabla 156  
Rasgos con mayor y menor porcentaje según el estilo y curso del eje de investigación 
Estilo Activo TID M.I PEM 
C51. Me gusta buscar nuevas experiencias 84.76% 79.66% --- 
C61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerla mejor 84.76% 81.36% 90.91% 




C48. En conjunto hablo más que escucho 28.57% 30.51% 16.36 
C46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que 
cumplirlas 
23.81% 27.12% 14.55% 
C67. Me resulta incómodo tener que planificar y prever las cosas ----- 27.12% 21.82% 
Estilo Reflexivo    
C69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas 93.33% 86.44% 94.55% 
C18. Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien 
antes de manifestar alguna conclusión 
93.33% 86.44% 87.27% 
C70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo 92.38% ---- 94.55% 
C79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente. 47.62% 52.54% 30.91% 
C65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar un papel 
secundario antes que ser el/la líder o el/la que más participa; 
58.10% 61.02% 58.18% 
Estilo Teórico    
C54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras; 90.48% 84.75% 96.36% 
C2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo, lo que está bien 
y lo que está mal 
94.29 94.92% 94.55% 
C78. Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden 92.38% 81.36% ---- 
C60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a de los/as más objetivos/as 
y desapasionados/as en las discusiones 
30.48% 33.90% 36.36% 
C33. Tiendo a ser perfeccionista 38.10% 37.29% 38.18% 
C23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo. 
Prefiero mantener relaciones distantes 
---- 38.98% 41.82% 
Estilo Pragmático    
C40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas ------- 76.27% 85.45% 
C52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas 86.67% 79.66% 85.45% 
C57. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente 87.62 76.27% 80.00% 
C72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir 
sentimientos ajenos 
15.24% 18.64% 5.45 
C38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico 20.95% 28.81% 30.91% 
C62. Rechazo ideas originales y espontáneas si no las veo prácticas 41.90% 45.76% ----- 
 
Los rasgos que presentan un porcentaje menor se pueden agrupar en cuatro aspectos: como 
realizan las tareas o actividades asignadas (C46, C67 y C62); trabajo con los compañeros (C60, C23 y 
C38); forma de comunicación (C48 y C65) y concepción propia (C79, C72 y C33). Este resultado 
permite plantear que tipo de acciones se tienen que realizar contribuir a un mejor desarrollo de las 
capacidades de los estudiantes.  
La preferencia de estilo debe conocerla el estudiante. Sobre todo, el alumno de 
profesionalización. Por sus características sociodemográficas y académicas: son estudiantes mayores, 
la mayoría trabaja de lunes a viernes, reciben clase una vez a la semana (40 minutos por asignatura), 
cinco asignaturas todos los sábados, en su mayoría residen fuera de la capital (en cuanto termina la 
última clase deben retirarse de lo contrario pierden el transporte que los lleva de regreso). El 
estudiante no está consciente del estilo de aprendizaje que tiene, solo le preocupa aprobar. Por todo 




un seguimiento a los grupos para verificar que tanto cambio hay en su aprendizaje si tienen conciencia 
del mismo. El docente debe ser ese facilitador no solo del conocimiento, sino de estrategias que le 
permitan aprender a aprender.  
Otro aspecto esencial a tomar en cuenta es necesario comprender que debe aprender el 
estudiante. Como dice Pimienta (2007): «el desarrollo del ser humano integral no se refiere solamente 
a la activación de habilidades y la formación de ciertos hábitos, sino a ese desarrollo que implica a la 
totalidad: los aspectos físico, espiritual, mental y social» Además, explica que, debido al deterioro de 
la sociedad en cuanto a los valores, se hace necesario incluir en los procesos educativos un profundo 
respeto por el hombre (Pimienta, 2007). Por tanto, es esencial que durante la planificación de las 
estrategias el docente considere no solo la parte del conocimiento, sino la parte humanista, es decir 
que la estrategia debe promover los valores humanos y su desarrollo y asimilación por parte del 
estudiante. El conocimiento es muy importante, pero la construcción del ser humano es algo 
inherente en la educación.  
En cuanto al estilo de enseñanza, es importante destacar lo que Martínez Martínez, (2004), 
Renés Arellano (2014) y Martínez Geijo (2008) consideran en cuanto a esto. Según estos autores 
cuando el estilo de enseñanza del maestro coincide con estilo de aprendizaje del estudiante esto 
favorece la formación del discente y por ende su rendimiento académico es superior. Cuando no curre 
esto es necesario que el docente transforme o modifique su acción didáctica para equilibrar las 
preferencias de estilos de aprendizajes. Dicho esto, los resultados obtenidos indican que en el caso 
de los docentes del eje de investigación deben dirigir las actividades a ese equilibrio. Esto es porque 
el estilo de enseñanza que predomina entre los docentes es el Abierto, mientras que el estilo de 
aprendizaje que predomina es el Reflexivo.  
Los resultados anteriores difieren con los reflejados por Collantes Hidalgo (2016). Este autor 
aplicó el cuestionario en los docentes de la Facultad de Educación de la Universidad Nacional Federico 
Villareal y la Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo, refleja que el 65.4% de los docentes poseen un 
estilo de enseñanza Abierto con preferencia muy alta y alta, el 54.1% tienen un estilo Funcional con 
la preferencia muy alta y alta y el 19.4% poseen la preferencia muy alta y alta en el estilo Estructurado.  
Otro dato interesante de resaltar es referente al género. Martínez Geijo (2008) y Renes (2017) 
en sus estudios concluyen que el género aparentemente determina el estilo de enseñanza. En el caso 
del primero, señala que el sexo femenino tiende a preferir el estilo de enseñanza Formal sobre el estilo 
Abierto. Mientras que lo señalado por Renes, indica que, existe mayor preferencia por los estilos 




observa que el género femenino tiene una preferencia alta para los estilos de enseñanza Formal y 
Estructurado de apenas el 30.8% en cada estilo. En el caso de los hombres, esto es más bajo el 
porcentaje en esos mismos estilos con el 15.4% respectivamente. Se destaca esto, porque los 
resultados de los estudiantes muestran una tendencia hacia el estilo de aprendizaje Reflexivo el cual 
puede ser apoyado si el docente también posee un estilo de enseñanza Formal.  
En cuanto a la edad, se observa que el estilo de enseñanza, el porcentaje más alto en la 
preferencia alta y muy alta corresponde al estilo Formal (30.8%) para el rango de edad menores de 
40 años. Los mayores de cuarenta reflejan para el estilo Formal y Estructurado apenas un 15.4% 
respectivamente. Aunque son porcentaje menores en comparación con la preferencia baja y muy baja 
en los mismos estilos, pero es significativo que los docentes de menor edad apuntan al estilo Formal. 
Esto puede aprovecharse para que el docente modifique sus estrategias y actividades para procurar 
que los estudiantes aprovechen su potencial.  
Martínez Geijo (2008) en su estudio refleja el grado de relación entre el estilo de enseñanza y 
la titulación. Los resultados manifiestan que el grado académico máster prefieren el estilo Formal y 
Funcional. En cuanto a esto, lo hallazgos de la presente investigación reflejan que los docentes con 
grado de máster prefieren el estilo Formal (23.1% alta y 7.7% muy alta) y Estructurado (30.8% 
preferencia alta). Mientras que los licenciados tienen una preferencia alta por el estilo Abierto y el 
Funcional con una preferencia alta (15.4%) y muy alta (7.7%). Por tanto, la correspondencia con este 
estudio es parcial. Aunque se destaca que el docente con el grado de doctor mantiene una preferencia 
moderada para todos los estilos de enseñanza.  
Los datos obtenidos muestran que es muy necesaria la preparación del docente más allá de 
una licenciatura. Un grado de titulación mayor debe corresponderse con una intención de mejorar la 
acción didáctica. Esto explica que los criterios y estándares de calidad para la educación superior se 
establezca el nivel de estudio de estudio de los docentes sea mínimo máster. Igualmente, es muy 
importante la preparación en investigación que el docente tenga. Entre más experiencia tenga en la 
participación de grupos de investigación, tutorías y otras actividades ligadas a la investigación, el 
docente podrá transmitir con mayor precisión el proceso investigativo, ya que tendrá el mismo las 
habilidades necesarias para la investigación.  
Otro aspecto muy importante es en cuanto a la acción didáctica que los docentes desarrollan 
en las asignaturas del eje de investigación. Se debe considerar que estrategia o actividad se plantea 
tanto en los programas curriculares como los que el docente escoge para impartir la clase. Por 




“es la más adecuada para realizar sus objetivos. Es práctica para utilizarla en su contexto y con sus 
recursos” (Biggs, 2010, p. 107). Ocurre muchas veces que el docente no tiene claro lo que desea y 
plantea actividades que no se ajustan al grupo de clase y por tanto se genera un fracaso. Es necesario 
una planificación de acuerdo a las particularidades del grupo, porque, a como se dijo apartados 
anteriores, no hay dos clases iguales aun siendo la misma materia. Como explica Pérez Cázares (2013):  
Enseñar a investigar consiste en: 1) fomentar y desarrollar una serie de habilidades y actitudes 
propias de la mentalidad científica; 2) capacitar y entrenar en algunas formas probadas de 
generar conocimientos, pues el quehacer científico es un habitus2 con una larga tradición que 
recoge sus especialidades en cada campo científico y se singulariza en los rasgos característicos 
de la institución que forma. (p. 25-26)  
Las habilidades investigativas se agruparon en tres dimensiones: saber, saber hacer y saber 
ser. Se espera que las habilidades que deben adquirir en la asignatura los alumnos muestren un mayor 
porcentaje en el Aprendizaje en Desarrollo (AD), esto porque la están adquiriendo en ese período. Y 
las habilidades adquiridas en la asignatura que le antecede ya estén en un Aprendizaje Alcanzado 
(AA). De esta forma, se observó que las cuatro habilidades del saber de primer año el 75% presentan 
un porcentaje mayor en AD (más del 50%). En cambio, en segundo año estas mismas habilidades se 
encuentran en AD, con porcentajes por debajo del 50%, por tanto, tienen deficiencia en esas 
habilidades. Sin embargo, en las habilidades del saber que deben aprender y desarrollar en la 
asignatura de Metodología cumplen con lo esperado, los mayores porcentajes se encuentra en AD.  
En el caso de PEM, los estudiantes deben presentar un aprendizaje alcanzado en nueve de las 
diez habilidades del saber, sin embargo, esto no fue así. Solo la habilidad referente al conocimiento 
de la estructura del protocolo se encuentra con un 58.2% en el aprendizaje alcanzado. Y la habilidad 
sobre si puede diferenciar entre evidencia científicas de otras reflejó un 43.6% en el aprendizaje 
alcanzado, superando lo esperado (AD).  
Lo anterior implica que los estudiantes deben ser reforzados en los conocimientos sobre la 
investigación. Plantear estrategias o actividades que permitan repasar los contenidos básicos para 
obtener mayores resultados en su aprendizaje Las habilidades del saber hacer implican que el 
estudiante exprese que domina la ejecución del proceso de investigación en la elaboración de trabajo 
investigativo. En este sentido, las seis habilidades de Técnicas de Investigación Documental cumplen 
con lo esperado ya que los mayores porcentajes se encuentran en el AD. En cambio, en Metodología 




refiere al manejo de las técnicas de búsqueda de información y la cuarta la cual es sobre la de emplear 
un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes consultadas.  
En cuanto a las habilidades propias a desarrollar en la asignatura, cuatro de estas se 
encuentran en el AA: la siete (indaga información relevante en bases de datos…), la ocho (manejo de 
word, Excel, Power Point), la once (expresa los objetivos de la investigación en correspondencia …) y 
la dieciséis (realiza una selección adecuada de la muestra…). Las otras habilidades presentan los 
mayores porcentajes en el AD como era de esperarse.  
En PEM, los estudiantes deben presentar un porcentaje mayor en el AA para las primeras 
diecisiete habilidades del saber hacer. Esto porque debieron formarse en TID y Metodología de la 
Investigación. Sin embargo, solo ocho de estas se encuentran en el aprendizaje AA: la primera 
(procesar y analizar la información), la segunda (técnicas de búsqueda de información), la tercera (uso 
de fichas documentales…), la octava (manejo de Word, Excel y power point), la novena (caracteriza 
el problema de investigación…), la décima (especifica la pregunta de investigación), la onceava 
(expresa los objetivos de la investigación en correspondencia …) y la quinceava (plantea una técnica 
o estrategia adecuada para responder a la pregunta…). En cuanto a las cuatro propias de la formación 
de la asignatura, dos de ellas cumplen con lo esperado, estar en el AD y las otras en el AA: la veinte 
(establece conclusiones…) y la veintiuna (presenta anexos de la información…).  
En el caso de las habilidades del saber ser, estas son las únicas que mantuvieron con los 
porcentajes más altos en el aprendizaje alcanzado. Aparentemente los estudiantes, en términos 
generales, si logran el trabajo en equipo, así como el respeto a sus compañeros y evitan el plagio.  
El análisis de la relación entre el nivel de dominio de las habilidades y la nota final alcanzada 
por el estudiante, resulta significante. En primer lugar, porque el mayor porcentaje de nota deficiente 
se encuentra en la asignatura de Metodología de la Investigación (45.8%) porcentaje de la nota 
cualitativa de los estudiantes en las diferentes asignaturas del eje de investigación en estudio, se 
aprecia que el mayor porcentaje de estudiantes con notas deficientes están en TID y Metodología de 
la Investigación con un porcentaje bastante significativo. En cambio, en PEM hay un mayor porcentaje 
de aprobados con excelente. En segundo lugar, se puede deducir que a medida que las habilidades 
se complejizan el rendimiento de los estudiantes también se ve afectado. El caso de PEM es donde 
demuestran un mayor dominio tanto de las habilidades como de su rendimiento. 
Los menores porcentajes se encuentran en la asignatura de Metodología de la Investigación. 




académico. Es esta donde los alumnos adquieren los conocimientos y habilidades propias del proceso 
de investigación científica. Sin embargo, el hecho que los grupos solo lleguen a clase una vez a la 
semana y el período de la asignatura apenas tiene 80 minutos, implica que el estudiante deba tener 
una disciplina y estrategias para lograr el aprendizaje requerido. Además, si trabaja de lunes a viernes, 
el tiempo que le dedica a la investigación no es el suficiente. Esta asignatura muchas veces se convierte 
en un embudo en el cual solo aprueban quienes presente un trabajo más o menos aceptable. Esto se 
deduce porque en PEM las habilidades deberían estar alcanzadas, pero existe un mayor porcentaje de 
aprendizaje en desarrollo.  
El programa de Metodología de Investigación fue reelaborado por una comisión durante la 
transformación curricular del 2013. El anterior programa contaba con 45 horas presenciales. El actual 
posee 270 horas (90 presenciales y 180 de estudio independiente). Además, consta de siete unidades 















A como se puede observar, no existe ninguna diferencia en la distribución del tiempo para 
ambas modalidades. Cuando internamente existe diferencias en cuanto al tiempo para desarrollar las 
Figura 42 
 Comparación del plan de contenido de Metodología de la Investigación de la modalidad 




temáticas. En el caso de la modalidad presencial, los estudiantes cuentan con dos encuentros 
semanales para desarrollar el contenido temático, mientras que, en la otra modalidad, los estudiantes 
cuentan con dos horas (ochenta minutos) por quince sábados para desarrollar el contenido temático. 
Queda claro la ventaja de la modalidad presencial ante la profesionalizante. Tanto el estudiante como 
el docente deben realizar actividades de enseñanza aprendiza que permitan se cumplan con el plan 
temático y sobre todo que el estudiante aprenda a investigar. 
Otro elemento esencial en este análisis es el propósito y el trabajo final de la asignatura, el 
cual es:  
El principal propósito de esta asignatura consiste en el desarrollo tanto de conocimientos 
teóricos, como las capacidades y habilidades prácticas en el área investigativa, tales como 
identificar el problema de investigación, establecer los objetivos, formular la hipótesis o 
preguntas directrices, diseñar y aplicar diferentes técnicas e instrumentos para recolección de 
datos, manejar diferentes procedimientos para el procesamiento de datos, planificar y realizar 
una pequeña investigación de campo y presentar sus resultados preliminares.  
El trabajo de curso consistirá en tanto la elaboración de Protocolo de investigación 
como la presentación de un informe preliminar de los resultados de investigación de campo, 
donde los estudiantes aplicarán todas las habilidades adquiridas. (Programa de Metodología 
de la Investigación, UNAN-Managua, p. 4)  
El punto a discutir es: ¿cómo lograr esto en los estudiantes de profesionalización con solo un 
encuentro a la semana? Estos estudiantes tienen que dominar el contenido antes de aplicarlo, por 
tanto, se orienta actividades por lo general detallistas: guías de lecturas con una cantidad de 
preguntas teóricas que no concuerdan con la evaluación de las mismas, porque no van dirigidas a la 
comprensión y aplicación del contenido. Además, internamente existe una contradicción entre el 
propósito y el trabajo final. Se pide un protocolo, el cual lleva un proceso mayor, pero también una 
pequeña investigación. Metodológicamente, no es correcto. Pero con esto hay que trabajar.  
Al final queda un sin sabor de la asignatura por parte del estudiante. Se trabaja más con un 
enfoque superficial, porque las actividades no promueven mayores capacidades al priorizar muchas 
veces el contenido teórico. 
La correlación entre el rendimiento académico y el nivel de dominio de las habilidades de 
investigación establecen que tanto para Técnicas de Investigación Documental y Metodología de la 




correlación con las habilidades del saber hacer. En el caso de PEM no existe correlación. La explicación 
a estos resultados puede establecerse al hecho que estas tres asignaturas tienen que desarrollarse, 
según el programa, en 60 y 90 horas (Metodología de la Investigación), pero los grupos en estudio 
son de profesionalización. Esto significa que reciben clase presencial una vez a la semana, por tanto, 
el programa debe de desarrollarse en 30 horas y si a esto se le agrega que el 61.7% trabajan de lunes 
a viernes.  
Lo anterior implica que tanto docentes como estudiantes deben idear las formas para cumplir 
con el contenido de los programas y las actividades orientadas por el docente. El programa de TID 
contiene más contenido práctico que teórico, por eso es que se refleja una correspondencia entre el 
nivel de dominio de las habilidades y el rendimiento académico. Esto no ocurre con Metodología de 
la Investigación. Este programa en su inicio (2013) se diseñó para 90 horas, sin embargo, para la 
modalidad de profesionalización se siguió impartiendo en 30 horas. Además, la carga de contenido 
teórico es mucho más por los diferentes aspectos metodológicos que el estudiante debe primero 
comprender antes de llevarlo a la práctica. En el caso de PEM, no hay un programa como tal, solo un 
reglamento que orienta en términos generales las habilidades que deben formarse y los aspectos que 
deben evaluarse, así como las orientaciones al trabajo que deben desarrollar.  
Esto implica que cada docente adecue aquellos contenidos que necesitan aclarar o que estén 
relacionados con la estructura del trabajo investigativo final. Las clases son tutorías y cada docente 
tiene a su cargo entre siete y nueve temáticas de investigación para ser atendidas en 80 minutos de 
clase por cada encuentro (14 en total). Esto último también ocurre con la asignatura de Metodología 
de la Investigación.  
Lo expuesto anteriormente, también explica los resultados de la correlación entre el estilo de 
enseñanza y el estilo de aprendizaje. Como se ha presentado durante todo el estudio debe existir una 
relación estrecha entre el estilo de aprendizaje y el estilo de enseñanza, como lo señalan Martínez 
Geijo (2008), Martínez Martínez, (2004), Renés Arrellano (2014), que entre más convergen los estilos 
de enseñanza y estilos de aprendizaje mejores resultados se obtendrán en el rendimiento académico 
de los estudiantes.  
La investigación en la universidad es esencial dentro del proceso educativo. Restrepo (2003), 
Hernández (2003) y Miyahira (2009) coinciden en que la investigación y la práctica investigativa deben 
responder a la sociedad. Establecen que, en esta era del conocimiento, la universidad tiene el deber 




las instituciones de educación superior. En este sentido, la Conferencia Mundial sobre ciencia para el 
siglo XXI estableció que  
Los gobiernos de los países en desarrollo deben ampliar el status de las carreras científicas, 
técnicas y educativas y hacer esfuerzos específicos para mejorar las condiciones de trabajo, 
incrementar su capacidad para retener a los científicos y promover nuevas vocaciones en áreas 
de ciencia y tecnología (UNESCO, 1999, como cita Restrepo 2003, p. 199)  
Se debe reconocer que la investigación es y debe ser base fundamental de la universidad. Sin 
embargo, mucho se ha insistido que la investigación es primordial dentro de las instituciones 
universitarias (Restrepo Gómez, 2002; Hernández, 2003 y Miyahira, 2009). Es importante señalar que 
esta tarea debe realizarla docentes comprometidos con la investigación y que estén dispuestos a crear 
lazos investigativos con sus estudiantes (Restrepo, 2004). Sin embargo, no se puede obviar los 
principales inconvenientes que enfrentan las universidades en materia de investigación. Al respecto 
Parra (2004), explica que la investigación científica enfrenta múltiples dificultades las cuales se 
sintetizan en dos: la financiera y la curricular.  
Aun así, no se puede olvidar la función fundamental de la investigación en la universidad, y 
es «elemento importantísimo en el proceso educativo porque a través de ella se genera conocimiento 
y se propicia el aprendizaje para la generación de nuevo conocimiento» (Miyhira, 2009, p. 1). Por 
tanto, si no se consigue mejorar o buscar la manera de formar a los estudiantes en investigación, 
tarde o temprano esto reflejará problemas en el sistema educativo, como los señalados por Estacio-
Chang y Medina-Zuta (2020):  
estudiantes con dificultades para asumir una decisión investigativa que los lleve a exponer 
temas, problemas y objetivos de investigación, (2) estudiantes con dificultades para 
argumentar y redactar de manera científica, y (3) resistencia del estudiante en la aplicación 
de los métodos de investigación de distinta índole, sobre todo la que compromete saberes 
matemáticos y estadísticos. (p. 353 – 354)  
No obstante, por muchos que sean los factores que influyen en la problemática sobre la 
enseñanza de la investigación, lo importante es anotar las consecuencias que se generan de esto. Por 
ejemplo, los estudiantes no concluyen sus estudios de pregrado porque desisten con la investigación 
como forma de culminar su carrera. En el caso de la Facultad de Educación, las consecuencias se 
transforman en una cadena. En las aulas se forma al docente que enseña en la Educación Media del 




estudiantes para que investiguen y cuando este alumno ingresa a la universidad, lógicamente 
presentará graves problemas al momento de realizar investigaciones como parte de trabajos finales 


























A continuación, se presentan las principales conclusiones que se desprenden luego del análisis y 
discusión de los resultados. 
El análisis relacional entre el estilo de aprendizaje de los estudiantes de profesionalización y 
los rasgos socio-académicos en la formación investigativa se concluye que una relación moderada en 
cada uno de los rasgos socio-académicos de la muestra. Sin embargo, la preferencia baja y muy baja 
puntúan, juntas, un mayor porcentaje en todos los estilos y la preferencia alta y muy alta tiene los 
menores porcentajes, aun así, la inclinación por el estilo de aprendizaje, según las medias de la 
muestra, es por los estilos Reflexivo y Teórico para todas las carreras y asignaturas del eje de 
investigación.  Por tanto, se acepta la hipótesis alternativa establecida en este estudio: los rasgos 
socio-académicos guardan relación con el estilo de aprendizaje de los estudiantes de 
profesionalización de las carreras de Lengua y Literatura Hispánica, Ciencias Sociales, Informática 
Educativa y Física-matemática. 
Por otro lado, los datos sobre el nivel de aprendizaje de las habilidades investigativas 
permitieron establecer el grado de dominio de los estudiantes y a partir de esto observar la relación 
con los rasgos socio-académicos de los estudiantes.  De lo anterior, se concluye que los rasgos socio-
académicos inciden en el nivel de aprendizaje de las habilidades investigativas, sobre todo en cuanto 
a las horas de estudio y género. Por tanto, se acepta parcialmente la hipótesis alternativa ya que existe 
una relación moderada ente el nivel de dominio de las habilidades investigativas de los estudiantes 
de profesionalización u los rasgos socio-académicos. 
Además, se concluye que el aprendizaje de las habilidades investigativas se encuentra en un 
70% en un aprendizaje en desarrollo en los tres cursos. Sin embargo, es el curso de Metodología de 
la Investigación donde las habilidades del saber se encuentran en un nivel de dominio bajo. Y, las 
habilidades del saber hacer registran porcentajes altos en el nivel de dominio bajo en las habilidades 
que ya debían estar totalmente dominadas. Por tanto, se requiere emplear actividades que inviten al 
estudiante a mejorar en cada una de las habilidades. 
Las evidencias estadísticas de la prueba de correlación de Pearson demuestran que si existe 
una correlación significativa entre los estilo Activo, Reflexivo y Pragmático en correspondencia con las 
habilidades investigativas de la asignatura Metodología de la Investigación y en el caso del Seminario 
PEM se muestra dos de los estilos de aprendizaje si se correlacionan con las habilidades investigativas, 




Investigación Documental no muestra correlación entre los estilos de aprendizaje y las habilidades 
investigativas.  Por tanto, se acepta parcialmente la hipótesis alternativa por cuanto hay una relación 
entre las habilidades investigativas y los estilos de aprendizaje  
Los resultados de la prueba de correlación de Pearson entre los estilos de enseñanza y los 
estilos de aprendizaje reflejan que no existe una correlación significativa entre estas variables.  Por 
tanto, se acepta la hipótesis nula por cuanto no hay relación entre los estilos de enseñanza y los estilos 
de aprendizaje.  Esto se confirma ya que el estilo de aprendizaje que presentan los estudiantes es 
reflexivo mientras que el estilo de los docentes es abierto, lo cual implica que no hay correspondencia 
en la formación por lo explicado por Martínez Geijo (2002).  Se concluye, que se acepta la hipótesis 
nula, por cuanto el estilo de enseñanza de los docentes que imparten clase de Técnicas de 
Investigación Documental, Metodología de la Investigación y Seminario PEM no se corresponde con 
el estilo de aprendizaje de los estudiantes de profesionalización que cursan las asignaturas del eje de 
investigación. 
La evidencia estadística de la prueba de correlación de Pearson aplicada para establecer la 
relación entre el del estilo de enseñanza y el dominio de las habilidades investigativas de los tres cursos 
del eje de investigación determina que hay una respuesta estadística no significativa. Por tanto, se 
acepta la hipótesis nula que establece que el estilo de enseñanza de los docentes no influye en el nivel 
de dominio de las habilidades investigativas de los estudiantes de profesionalización. 
Estos resultados están incidiendo en el dominio real de las habilidades, dado que no hay 
correspondencia, lo que implica que el estudiante aprende a su ritmo y estilo; el docente enseña sin 
tomar en cuenta el progreso del discente. Estas conclusiones establecen la necesidad de que los estilos 
de enseñanza y los estilos de aprendizaje deben orientarse de forma paralela a través de diferentes 











El conocimiento de los estilos de aprendizaje de los estudiantes es necesario para mejorar la 
planificación de la acción didáctica de los docentes y de esta forma lograr mejores resultados de 
aprendizaje en los estudiantes. Por tanto, se recomienda que el docente determine el estilo de 
aprendizaje de sus alumnos para que se puedan planificar actividades que se corresponden al estilo 
de sus estudiantes para conseguir mejores resultados. 
Determinar el nivel de dominio de las habilidades investigativas de los estudiantes al iniciar los 
cursos del eje de investigación permite establecer estrategias que faciliten el proceso de afianzamiento 
de las habilidades de cursos anteriores y garantiza un mejor aprendizaje de las propias del curso 
actual. 
A las autoridades facultativas 
Establecer criterios de selección de los docentes que impartirán las asignaturas del eje de 
investigación tomando en cuenta su experiencia y estilo de enseñanza, el cual debe estar acorde al 
estilo de aprendizaje de los alumnos.  Esto permitiría que el proceso de aprendizaje sea de mayor 
eficacia y calidad. 
A Investigadores 
Ampliar la muestra de estudio a todos los docentes que imparten clase en las asignaturas del 
eje de investigación para determinar su estilo de enseñanza y establecer la relación con las estrategias 
de enseñanza que emplean para la formación de la investigativa de los estudiantes. Retomar los 
resultados para la elaboración de propuesta de actividades de enseñanza y aprendizajes que 
contribuyan a la mejora de la calidad en la formación de las habilidades investigativas de los 
estudiantes. 
Seguimiento a los grupos de la muestra en cuanto a su avance en el desarrollo de las 
habilidades investigativas hasta culminar su carrera. Esto permitirá establecer cómo ha sido su 
formación investigativa.  Para esto debe establecerse el análisis de otros factores y variables necesarias 
y que no se lograron con este estudio: currículo, planes de estudio, gestión de recursos materiales y 
humanos, preparación docente, gestión de la investigación, material de clase, evaluaciones e 
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C10 C16 C18 C19 C28 C31 C32 C34 C36 C39
C42 C44 C49 C55 C58 C63 C65 C69 C70 C79
Figura 43  
Porcentajes de respuestas afirmativas por ítem. Estilo Activo primer año 
Figura 44  
Porcentaje de respuestas afirmativas item. Estilo Reflexivo, primer año 
11. ANEXOS 











C3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias; C5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las 
personas; C7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como actuar reflexivamente; C9. Procuro estar al 
tanto de lo que ocurre aquí y ahora; C13. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean prácticas; C20. Me crezco con 
el reto de hacer algo nuevo y diferente; C26. Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas; C27. La mayoría de las 
veces expreso abiertamente cómo me siento; C35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo 
previamente; C37. Me siento incómodo/a con las personas calladas y demasiado analíticas; C41. Es mejor gozar del momento 
presente que deleitarse pensando en el pasado o en el futuro; C43. Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión; 
C46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas; C48. En conjunto hablo más que escucho; C51. Me 
gusta buscar nuevas experiencias; C61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerla mejor; C67. Me resulta 
incómodo tener que planificar y prever las cosas; C74. Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas; C75. Me 









C10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar...; C16. Escucho con más frecuencia que hablo; C18. Cuando poseo cualquier 




































































































C2 C4 C6 C11 C15 C17 C21 C23 C25 C29
C33 C45 C50 C54 C60 C64 C66 C71 C78 C80
Figura 45  
Porcentaje de respuestas afirmativas items Estilo Teórico, primer año 
vueltas a las cosas; C31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones; C32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de 
información…; C34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía; C36. En las discusiones me gusta observar…; 
C39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho…; C42. Me molestan las personas que siempre…; C44. Pienso que son más 
consistentes las decisiones fundamentadas…; C49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas; C55. 
Prefiero discutir cuestiones concretas y…; C58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo; C63. Me 
gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión; C65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar…; C69. 
Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas; C70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo; C79. Con frecuencia 













C2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo,...; C4. Normalmente trato de resolver los problemas…; C6. Me interesa 
saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y con qué criterios actúan; C11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las 
comidas,..; C15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y…; C17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas; 
C21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios…;C 23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de 
trabajo...; C25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras; C29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas; C33. 
Tiendo a ser perfeccionista; C45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y…; C50. Estoy convencido/a que debe imponerse la 
lógica y el razonamiento; 54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras; C60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a 
de…; C64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro; C66. Me molestan las personas que no actúan con lógica; C71. 
Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se basan; C78. Si trabajo en grupo procuro que se siga 

















































































































C1 C8 C12 C14 C22 C24 C30 C38 C40 C47
C52 C53 C56 C57 C59 C62 C68 C72 C73 C76
Figura 46  









C1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos; C8. Creo que lo más import«ante es que las cosas funcionen; C12. 
Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo…; C14. Admito y me ajusto a las normas sólo…; C22. Cuando hay una 
discusión no me gusta ir con rodeos; C24. Me gustan más las personas realistas…; C30. Me atrae experimentar y practicar las 
últimas…; C38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás…; C40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas; C47. A 
menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y…; C52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas; C53. Pienso que 
debemos llegar pronto al grano,...; C56. Me impaciento cuando me dan explicaciones…; C57. Compruebo antes si las cosas 
funcionan realmente; C59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás…; C62. Rechazo ideas 
originales y espontáneas…; C68. Creo que el fin justifica…; C72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo…; C73. No me 




 Porcentaje de respuestas afirmativas. Estilo Activo, segundo año 
 
C3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias; C5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las 
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tanto de lo que ocurre aquí y ahora; C13. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean prácticas; C20. Me crezco con 
el reto de hacer algo nuevo y diferente; C26. Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas; C27. La mayoría de las 
veces expreso abiertamente cómo me siento; C35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo 
previamente; C37. Me siento incómodo/a con las personas calladas y demasiado analíticas; C41. Es mejor gozar del momento 
presente que deleitarse pensando en el pasado o en el futuro; C43. Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión; 
C46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas; C48. En conjunto hablo más que escucho; C51. Me 
gusta buscar nuevas experiencias; C61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerla mejor; C67. Me resulta 
incómodo tener que planificar y prever las cosas; C74. Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas; C75. Me 
aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso; C77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones. 
 
 
Figura 48  
Porcentaje de respuestas afirmativas. Estilo Reflexivo, segundo año  
 
C10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar...; C16. Escucho con más frecuencia que hablo; C18. Cuando poseo cualquier 
información, trato...; C19. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes; C28. Me gusta analizar y dar 
vueltas a las cosas; C31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones; C32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de 
información…; C34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía; C36. En las discusiones me gusta observar…; 
C39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho…; C42. Me molestan las personas que siempre…; C44. Pienso que son más 
consistentes las decisiones fundamentadas…; C49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas; C55. 
Prefiero discutir cuestiones concretas y…; C58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo; C63. Me 
gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión; C65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar…; C69. 
Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas; C70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo; C79. Con frecuencia 
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Figura 49 .  
Preferencia de respuestas afirmativas. Estilo Teórico, segundo año 
 
C2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo,...; C4. Normalmente trato de resolver los problemas…; C6. Me interesa 
saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y con qué criterios actúan; C11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las 
comidas,..; C15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y…; C17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas; 
C21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios…;C 23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de 
trabajo...; C25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras; C29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas; C33. 
Tiendo a ser perfeccionista; C45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y…; C50. Estoy convencido/a que debe imponerse la 
lógica y el razonamiento; 54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras; C60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a 
de…; C64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro; C66. Me molestan las personas que no actúan con lógica; C71. 
Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se basan; C78. Si trabajo en grupo procuro que se siga 
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Figura 50   
Porcentaje de respuestas afirmativas estilo Pragmático, segundo año 
 
 
C1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos; C8. Creo que lo más import«ante es que las cosas funcionen; C12. 
Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo…; C14. Admito y me ajusto a las normas sólo…; C22. Cuando hay una 
discusión no me gusta ir con rodeos; C24. Me gustan más las personas realistas…; C30. Me atrae experimentar y practicar las 
últimas…; C38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás…; C40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas; C47. A 
menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y…; C52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas; C53. Pienso que 
debemos llegar pronto al grano,...; C56. Me impaciento cuando me dan explicaciones…; C57. Compruebo antes si las cosas 
funcionan realmente; C59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás…; C62. Rechazo ideas 
originales y espontáneas…; C68. Creo que el fin justifica…; C72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo…; C73. No me 
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Figura 51  
Porcentaje de respuestas afirmativas. Estilo Activo, Tercer año 
 
C3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias; C5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las 
personas; C7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como actuar reflexivamente; C9. Procuro estar al 
tanto de lo que ocurre aquí y ahora; C13. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean prácticas; C20. Me crezco con 
el reto de hacer algo nuevo y diferente; C26. Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas; C27. La mayoría de las 
veces expreso abiertamente cómo me siento; C35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo 
previamente; C37. Me .  C10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar...; C16. Escucho con más frecuencia que hablo; C18. 
Cuando poseo cualquier información, trato...; C19. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes; C28. 
Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas; C31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones; C32. Prefiero contar con el mayor 
número de fuentes de información…; C34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía; C36. En las discusiones 
me gusta observar…; C39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho…; C42. Me molestan las personas que siempre…; C44. Pienso 
que son más consistentes las decisiones fundamentadas…; C49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras 
perspectivas; C55. Prefiero discutir cuestiones concretas y…; C58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un 
trabajo; C63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión; C65. En los debates y discusiones prefiero 
desempeñar…; C69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas; C70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo; 
C79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente., le quito importancia y trato de hacerla mejor; C67. Me resulta 
incómodo tener que planificar y prever las cosas; C74. Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas; C75. Me 
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Figura 52  
Porcentaje de respuestas afirmativas. Estilo Reflexivo, tercer año 
 
C10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar...; C16. Escucho con más frecuencia que hablo; C18. Cuando poseo cualquier 
información, trato...; C19. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes; C28. Me gusta analizar y dar 
vueltas a las cosas; C31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones; C32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de 
información…; C34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía; C36. En las discusiones me gusta observar…; 
C39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho…; C42. Me molestan las personas que siempre…; C44. Pienso que son más 
consistentes las decisiones fundamentadas…; C49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas; C55. 
Prefiero discutir cuestiones concretas y…; C58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo; C63. Me 
gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión; C65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar…; C69. 
Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas; C70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo; C79. Con frecuencia 
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Figura 53  
Preferencia de respuestas afirmativas. Estilo Teórico, tercer año 
 
C2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo,...; C4. Normalmente trato de resolver los problemas…; C6. Me interesa 
saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y con qué criterios actúan; C11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las 
comidas,..; C15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y…; C17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas; 
C21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios…;C 23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de 
trabajo...; C25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras; C29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas; C33. 
Tiendo a ser perfeccionista; C45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y…; C50. Estoy convencido/a que debe imponerse la 
lógica y el razonamiento; 54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras; C60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a 
de…; C64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro; C66. Me molestan las personas que no actúan con lógica; C71. 
Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se basan; C78. Si trabajo en grupo procuro que se siga 
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Figura 54  
Porcentaje de respuestas afirmativas. Estilo Pragmático, Tercer año 
 
C1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos; C8. Creo que lo más import«ante es que las cosas funcionen; C12. 
Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo…; C14. Admito y me ajusto a las normas sólo…; C22. Cuando hay una 
discusión no me gusta ir con rodeos; C24. Me gustan más las personas realistas…; C30. Me atrae experimentar y practicar las 
últimas…; C38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás…; C40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas; C47. A 
menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y…; C52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas; C53. Pienso que 
debemos llegar pronto al grano,...; C56. Me impaciento cuando me dan explicaciones…; C57. Compruebo antes si las cosas 
funcionan realmente; C59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás…; C62. Rechazo ideas 
originales y espontáneas…; C68. Creo que el fin justifica…; C72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo…; C73. No me 
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Anexo 2 Nivel de aprendizaje de las habilidades investigativas segundo y tercer año 
 
Tabla 157  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (1-4) según la edad de la muestra, segundo año 
N= 
59 
S1  S2  S3  
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20  0.0%  8.5% 10.2% 10.2% 0.0% 5.1% 16.9% 6.8% 0.0%  6.8% 13.6% 8.5% 
21-30 0.0%  5.1% 20.3% 15.3% 1.7% 5.1% 27.1% 6.8% 0.0%  5.1% 23.7% 11.9% 
31-40 0.0%  5.1% 13.6% 5.1% 0.0%  3.4% 11.9% 8.5% 0.0%  6.8% 6.8% 10.2% 
41-56 0.0%  1.7% 5.1% 0.0%  0.0%  3.4% 1.7% 1.7% 0.0%  3.4% 3.4%   
Total 0.0%  20.3% 49.2% 30.5% 1.7% 16.9% 57.6% 23.7% 0.0%  22.0% 47.5% 30.5% 
  S4    
>20  5.1% 10.2% 10.2% 3.4%         
21-30 11.9% 20.3% 5.1% 3.4%         
31-40 8.5% 11.9% 3.4% 0.0%         
41-56 3.4% 1.7%  0.0%  1.7%         
Total 28.8% 44.1% 18.6% 8.5%         
 
 
Tabla 158  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (1-4) y género de la muestra, segundo año 
N= 55 S1 S2 S3 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F  11.9% 28.8% 18.6% 1.7% 8.5% 33.9% 15.3%  11.9% 25.4% 22.0% 
M  8.5% 20.3% 11.9%  8.5% 23.7% 8.5%  10.2% 22.0% 8.5% 
Total  20.3% 49.2% 30.5% 1.7% 16.9% 57.6% 23.7%  22.0% 47.5% 30.5% 
N= 55 S4   
Género NA AI AD A.A NA        
F 18.6% 27.1% 10.2% 3.4%         
M 10.2% 16.9% 8.5% 5.1%         
Total 28.8% 44.1% 18.6% 8.5%         
S1 Distingue la tipología de citación y referenciación; S2 Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales; S3 
Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4 Conoce la estructura básica del 






Tabla 159  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (1-4) y horas dedicadas al estudio 
N= 59 S1 S2 S3 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>5  0.0% 18.6% 39.0% 18.6% 1.7% 16.9% 42.4% 15.3% 0.0% 20.3% 37.3% 18.6% 
6-10 0.0% 0.0% 8.5% 8.5% 0.0% 0.0% 11.9% 5.1% 0.0% 0.0% 8.5% 8.5% 
11-20 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 
21-30 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 
Total 0.0% 20.3% 49.2% 30.5% 1.7% 16.9% 57.6% 23.7% 0.0% 22.0% 47.5% 30.5% 
  S4   
>5  22.0% 33.9% 13.6% 6.8%         
6-10 6.8% 6.8% 1.7% 1.7%         
11-20 0.0% 3.4% 1.7% 0.0%         
21-30 0.0% 0.0% 1.7% 0.0%         
Total 28.8% 44.1% 18.6% 8.5%         
S1 Distingue la tipología de citación y referenciación; S2 Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales; S3 
Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4 Conoce la estructura básica del 
trabajo de investigación documental. 
 
 
Tabla 160  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (1-4) y el grado de dominio del curso 
N= 59 S1 S2 S3 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 1.7% 10.2% 10.2% 0.00% 3.4% 10.2% 8.5% 0.0% 3.4% 10.2% 8.5% 
Medio 0.0% 10.2% 33.9% 18.6% 1.7% 10.2% 39.0% 11.9% 0.0% 15.3% 32.2% 15.3% 
Bajo 0.0% 8.5% 5.1% 1.7% 0.00% 3.4% 8.5% 3.4% 0.0% 3.4% 5.1% 6.8% 
Total 0.0% 20.3% 49.2% 30.5% 1.7% 16.9% 57.6% 23.7% 0.0% 22.0% 47.5% 30.5% 
  S4   
Alto 10.2% 8.5% 1.7% 1.7%         
Medio 15.3% 33.9% 8.5% 5.1%         
Bajo 3.4% 1.7% 8.5% 1.7%         
Total 28.8% 44.1% 18.6% 8.5%         
S1 Distingue la tipología de citación y referenciación; S2 Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales; S3 
Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4 Conoce la estructura básica del 






Tabla 161  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber (1-4) según la carrera 
N= 59 S1 S2 S3 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 0.0% 3.4% 22.0% 10.2% 1.7% 5.1% 27.1% 1.7% 0.0% 5.1% 18.6% 11.9% 
CCSS 0.0% 3.4% 8.5% 10.2% 0.0% 3.4% 5.1% 13.6% 0.0% 3.4% 8.5% 10.2% 
IE 0.0% 0.0% 3.4% 6.8% 0.0% 1.7% 5.1% 3.4% 0.0% 1.7% 6.8% 1.7% 
F-M 0.0% 13.6% 15.3% 3.4% 0.0% 6.8% 20.3% 5.1% 0.0% 11.9% 13.6% 6.8% 
Total 0.0% 20.3% 49.2% 30.5% 1.7% 16.9% 57.6% 23.7% 0.0% 22.0% 47.5% 30.5% 
  S4   
L y L H 6.8% 22.0% 6.8% 0.0%         
CCSS 15.3% 3.4% 1.7% 1.7%         
IE 1.7% 8.5% 0.0% 0.0%         
F-M 5.1% 10.2% 10.2% 6.8%         
Total 28.8% 44.1% 18.6% 8.5%         
S1 Distingue la tipología de citación y referenciación; S2 Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales; S3 
Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4 Conoce la estructura básica del 
trabajo de investigación documental. 
 
 
Tabla 162  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-6) según la edad, segundo año 
 SH1 SH2 SH3 
Edad AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>20  0.0% 3.4% 15.3% 10.2% 0.0% 6.8% 10.2% 11.9% 0.0% 3.4% 15.3% 10.2% 
21-30 0.0% 0.0% 15.3% 25.4% 0.0% 6.8% 13.6% 20.3% 0.0% 1.7% 22.0% 16.9% 
31-40 0.0% 1.7% 10.2% 11.9% 0.0% 1.7% 18.6% 3.4% 0.0% 1.7% 13.6% 8.5% 
41-56 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 1.7% 1.7% 3.4% 
Total 0.0% 6.8% 44.1% 49.2% 0.0% 16.9% 45.8% 37.3% 0.0% 8.5% 52.5% 39.0% 
  SH4 SH5 SH6 
  AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
>20  1.7% 6.8% 6.8% 13.6% 1.7% 3.4% 18.6% 5.1% 0.0% 6.8% 11.9% 10.2% 
21-30 1.7% 5.1% 8.5% 25.4% 1.7% 5.1% 18.6% 15.3% 1.7% 8.5% 11.9% 18.6% 
31-40 0.0% 0.0% 15.3% 8.5% 0.0% 1.7% 20.3% 1.7% 0.0% 1.7% 11.9% 10.2% 
41-56 0.0% 0.0% 5.1% 1.7% 0.0% 1.7% 3.4% 1.7% 0.0% 0.0% 6.8% 0.0% 
Total 3.4% 11.9% 35.6% 49.2% 3.4% 11.9% 61.0% 23.7% 1.7% 16.9% 42.4% 39.0% 
SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) emplea 
las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; 




Tabla 163  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-6) según el género, segundo año 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 3.4% 27.1% 28.8% 0.0% 3.4% 20.3% 35.6% 0.0% 6.8% 30.5% 22.0% 
M 0.0% 5.1% 25.4% 10.2% 0.0% 3.4% 23.7% 13.6% 0.0% 10.2% 15.3% 15.3% 
Total 0.0% 8.5% 52.5% 39.0% 0.0% 6.8% 44.1% 49.2% 0.0% 16.9% 45.8% 37.3% 
N= 55 SH4 SH5 SH6 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 1.7% 5.1% 22.0% 30.5% 1.7% 5.1% 39.0% 13.6% 1.7% 11.9% 20.3% 25.4% 
M 1.7% 6.8% 13.6% 18.6% 1.7% 6.8% 22.0% 10.2% 0.0% 5.1% 22.0% 13.6% 
Total 3.4% 11.9% 35.6% 49.2% 3.4% 11.9% 61.0% 23.7% 1.7% 16.9% 42.4% 39.0% 
SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) emplea 
las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; 
SH6) ordena las fuentes consultadas en un mismo formato de referencias 
 
 
Tabla 164  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-6) según las horas de estudio, segundo 
año 
N= 59 SH1 SH2 SH3 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>5 0.0% 6.8% 40.7% 28.8% 0.0% 6.8% 35.6% 33.9% 0.0% 15.3% 33.9% 27.1% 
6 – 10 0.0% 0.0% 8.5% 8.5% 0.0% 0.0% 5.1% 11.9% 0.0% 1.7% 6.8% 8.5% 
11 - 20 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 3.4% 1.7% 
21-30 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 
Total 0.0% 8.5% 52.5% 39.0% 0.0% 6.8% 44.1% 49.2% 0.0% 16.9% 45.8% 37.3% 
 SH4 SH5 SH6 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>5 3.4% 8.5% 28.8% 35.6% 3.4% 8.5% 47.5% 16.9% 1.7% 11.9% 35.6% 27.1% 
6 – 10 0.0% 1.7% 5.1% 10.2% 0.0% 3.4% 6.8% 6.8% 0.0% 5.1% 3.4% 8.5% 
11 - 20 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 0.0% 0.0% 5.1% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 3.4% 
21-30 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 
Total 3.4% 11.9% 35.6% 49.2% 3.4% 11.9% 61.0% 23.7% 1.7% 16.9% 42.4% 39.0% 
SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) emplea 
las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; 




Tabla 165  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-6) según el grado de dominio de la 
asignatura, segundo año 
N= 59 SH1 SH2 SH3 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 11.9% 10.2% 0.0% 1.7% 5.1% 15.3% 0.0% 0.0% 11.9% 10.2% 
Medio 0.0% 1.7% 35.6% 25.4% 0.0% 5.1% 27.1% 30.5% 0.0% 11.9% 27.1% 23.7% 
Bajo 0.0% 6.8% 5.1% 3.4% 0.0% 0.0% 11.9% 3.4% 0.0% 5.1% 6.8% 3.4% 
Total 0.0% 8.5% 52.5% 39.0% 0.0% 6.8% 44.1% 49.2% 0.0% 16.9% 45.8% 37.3% 
 SH4 SH5 SH6 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 6.8% 15.3% 0.0% 3.4% 11.9% 6.8% 0.0% 1.7% 8.5% 11.9% 
Medio 3.4% 8.5% 20.3% 30.5% 1.7% 6.8% 37.3% 16.9% 1.7% 13.6% 23.7% 23.7% 
Bajo 0.0% 3.4% 8.5% 3.4% 1.7% 1.7% 11.9% 0.0% 0.0% 1.7% 10.2% 3.4% 
Total 3.4% 11.9% 35.6% 49.2% 3.4% 11.9% 61.0% 23.7% 1.7% 16.9% 42.4% 39.0% 
SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) emplea 
las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; 
SH6) ordena las fuentes consultadas en un mismo formato de referencias 
 
Tabla 166  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1- 6) según la carrera, segundo año 
N= 59 SH1 SH2 SH3 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 0.0% 3.4% 20.3% 11.9% 0.0% 1.7% 15.3% 18.6% 0.0% 6.8% 20.3% 8.5% 
CCSS 0.0% 1.7% 8.5% 11.9% 0.0% 1.7% 6.8% 13.6% 0.0% 3.4% 6.8% 11.9% 
IE 0.0% 0.0% 5.1% 5.1% 0.0% 1.7% 1.7% 6.8% 0.0% 1.7% 1.7% 6.8% 
F-M 0.0% 3.4% 18.6% 10.2% 0.0% 1.7% 20.3% 10.2% 0.0% 5.1% 16.9% 10.2% 
Total 0.0% 8.5% 52.5% 39.0% 0.0% 6.8% 44.1% 49.2% 0.0% 16.9% 45.8% 37.3% 
 SH4 SH5 SH6 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 1.7% 0.0% 15.3% 18.6% 0.0% 5.1% 23.7% 6.8% 1.7% 5.1% 6.8% 22.0% 
CCSS 0.0% 1.7% 5.1% 15.3% 0.0% 1.7% 8.5% 11.9% 0.0% 1.7% 6.8% 13.6% 
IE 1.7% 1.7% 0.0% 6.8% 0.0% 1.7% 5.1% 3.4% 0.0% 1.7% 1.7% 6.8% 
F-M 0.0% 8.5% 15.3% 8.5% 3.4% 3.4% 23.7% 1.7% 0.0% 8.5% 16.9% 6.8% 
Total 3.4% 11.9% 35.6% 49.2% 3.4% 11.9% 61.0% 23.7% 1.7% 16.9% 32.2% 49.2% 
SH1) capacidad de procesar y analizar información; SH2) manejo de técnicas de búsqueda de información; SH3) emplea 
las fichas documentales y fichas de trabajo; SH4) emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas; SH5) redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de ideas y claridad en la redacción; 





Tabla 167  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la edad, tercer año 
N=55 S1 S2 S3 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 3.6% 0.0% 5.5% 1.8% 1.8% 1.8% 3.6% 3.6% 1.8% 3.6% 3.6% 1.8% 
21-30 0.0% 5.5% 25.5% 21.8% 1.8% 7.3% 29.1% 14.5% 0.0% 5.5% 18.2% 29.1% 
31-40 0.0% 0.0% 18.2% 0.0% 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 1.8% 1.8% 10.9% 3.6% 
41-56 0.0% 0.0% 12.7% 5.5% 0.0% 1.8% 12.7% 3.6% 0.0% 1.8% 10.9% 5.5% 
Total 3.6% 5.5% 61.8% 29.1% 3.6% 10.9% 56.4% 29.1% 3.6% 12.7% 43.6% 40.0% 
 S4 S5 S6 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 0.0% 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 3.6% 3.6% 3.6% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 
21-30 1.8% 1.8% 21.8% 27.3% 1.8% 1.8% 27.3% 21.8% 0.0% 3.6% 32.7% 16.4% 
31-40 0.0% 0.0% 9.1% 9.1% 0.0% 0.0% 12.7% 5.5% 0.0% 0.0% 9.1% 9.1% 
41-56 0.0% 0.0% 5.5% 12.7% 0.0% 3.6% 10.9% 3.6% 0.0% 1.8% 5.5% 10.9% 
Total 1.8% 1.8% 38.2% 58.2% 1.8% 9.1% 54.5% 34.5% 0.0% 5.5% 54.5% 40.0% 
 S7 S8 S9 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 0.0% 1.8% 7.3% 1.8% 0.0% 3.6% 7.3%  0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 
21-30 1.8% 7.3% 21.8% 21.8% 1.8% 3.6% 27.3% 20.0% 1.8% 5.5% 18.2% 27.3% 
31-40 0.0% 3.6% 10.9% 3.6% 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 0.0% 0.0% 12.7% 5.5% 
41-56 0.0% 3.6% 9.1% 5.5% 0.0% 3.6% 5.5% 9.1% 0.0% 0.0% 7.3% 10.9% 
Total 1.8% 16.4% 49.1% 32.7% 1.8% 10.9% 50.9% 36.4% 1.8% 7.3% 43.6% 47.3% 
 S10         
Edad NA AI AD A.A         
>20 0.0% 3.6% 1.8% 5.5%         
21-30 1.8% 7.3% 27.3% 16.4%         
31-40 0.0% 0.0% 10.9% 7.3%         
41-56 1.8% 0.0% 1.8% 14.5%         
Total 3.6% 10.9% 41.8% 43.6%         
Nota: S1. Distingue la tipología de citación y referenciación; S2. Domina la estructura de las fichas de trabajo y 
documentales; S3. Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades de la investigación; S4. Conoce la 
estructura básica del protocolo de investigación; S5. Explica la conceptualización de teoría; S6. Distingue los enfoques y 
diseños de investigación; S7. Entiende la caracterización de las variables; S8. Reconoce la tipología de instrumentos según 
el diseño de investigación; S9. Comprende la coherencia metodológica de investigación; S10. Diferencia evidencias 








Tabla 168  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según el género, tercer año 
N= 55 S1 S2 S3 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 3.6% 0.0% 30.9% 10.9% 1.8% 3.6% 25.5% 14.5% 1.8% 5.5% 23.6% 14.5% 
M 0.0% 5.5% 30.9% 18.2% 1.8% 7.3% 30.9% 14.5% 1.8% 7.3% 20.0% 25.5% 
Total 3.6% 5.5% 61.8% 29.1% 3.6% 10.9% 56.4% 29.1% 3.6% 12.7% 43.6% 40.0% 
N= 55 S4 S5 S6 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 0.0% 18.2% 27.3% 0.0% 1.8% 25.5% 18.2% 0.0% 0.0% 21.8% 23.6% 
M 1.8% 1.8% 20.0% 30.9% 1.8% 7.3% 29.1% 16.4% 0.0% 5.5% 32.7% 16.4% 
Total 1.8% 1.8% 38.2% 58.2% 1.8% 9.1% 54.5% 34.5% 0.0% 5.5% 54.5% 40.0% 
N= 55 S7 S8 S9 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 7.3% 18.2% 20.0% 0.0% 3.6% 21.8% 20.0% 0.0% 1.8% 20.0% 23.6% 
M 1.8% 9.1% 30.9% 12.7% 1.8% 7.3% 29.1% 16.4% 1.8% 5.5% 23.6% 23.6% 
Total 1.8% 16.4% 49.1% 32.7% 1.8% 10.9% 50.9% 36.4% 1.8% 7.3% 43.6% 47.3% 
N= 55 S10         
Género NA AI AD A.A         
F 0.0% 3.6% 21.8% 20.0%         
M 3.6% 7.3% 20.0% 23.6%         
Total 3.6% 10.9% 41.8% 43.6%         
 
 
Tabla 169  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según las horas de estudio, tercer año 
N= 55 S1 S2 S3 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>5 1.8% 3.6% 40.0% 10.9% 3.6% 9.1% 30.9% 12.7% 3.6% 9.1% 27.3% 16.4% 
6 - 10 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 
11 - 20 1.8% 1.8% 20.0% 10.9% 0.0% 1.8% 20.0% 12.7% 0.0% 3.6% 12.7% 18.2% 
Total 3.6% 5.5% 61.8% 29.1% 3.6% 10.9% 56.4% 29.1% 3.6% 12.7% 43.6% 40.0% 
 S4 S5 S6 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 1.8% 1.8% 23.6% 29.1% 1.8% 1.8% 32.7% 20.0% 0.0% 3.6% 29.1% 23.6% 
6 - 10 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 
11 - 20 0.0% 0.0% 12.7% 21.8% 0.0% 7.3% 16.4% 10.9% 0.0% 1.8% 21.8% 10.9% 
Total 1.8% 1.8% 38.2% 58.2% 1.8% 9.1% 54.5% 34.5% 0.0% 5.5% 54.5% 40.0% 




H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 1.8% 7.3% 29.1% 18.2% 1.8% 7.3% 29.1% 18.2% 1.8% 5.5% 25.5% 23.6% 
6 - 10 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 
11 - 20 0.0% 9.1% 16.4% 9.1% 0.0% 3.6% 18.2% 12.7% 0.0% 1.8% 16.4% 16.4% 
Total 1.8% 16.4% 49.1% 32.7% 1.8% 10.9% 50.9% 36.4% 1.8% 7.3% 43.6% 47.3% 
N= 55 S10         
H.E NA AI AD A.A         
<5 1.8% 10.9% 29.1% 14.5%         
6 - 10 0.0% 0.0% 1.8% 7.3%         
11 - 20 1.8% 0.0% 10.9% 21.8%         
Total 3.6% 10.9% 41.8% 43.6%         
 
 
Tabla 170  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber y grado de dominio de la asignatura, tercer año 
N= 55 S1 S2 S3 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 10.9% 9.1% 0.0% 0.0% 7.3% 12.7% 
Medio 3.6% 5.5% 52.7% 16.4% 3.6% 10.9% 45.5% 18.2% 3.6% 12.7% 36.4% 25.5% 
Bajo 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 
Total 3.6% 5.5% 61.8% 29.1% 3.6% 10.9% 56.4% 29.1% 3.6% 12.7% 43.6% 40.0% 
 S4 S5 S6 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 7.3% 12.7% 0.0% 0.0% 12.7% 7.3% 0.0% 0.0% 12.7% 7.3% 
Medio 1.8% 1.8% 30.9% 43.6% 1.8% 9.1% 40.0% 27.3% 0.0% 5.5% 41.8% 30.9% 
Bajo 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 
Total 1.8% 1.8% 38.2% 58.2% 1.8% 9.1% 54.5% 34.5% 0.0% 5.5% 54.5% 40.0% 
 S7 S8 S9 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 12.7% 7.3% 0.0% 0.0% 7.3% 12.7% 0.0% 0.0% 5.5% 14.5% 
Medio 1.8% 16.4% 36.4% 23.6% 1.8% 10.9% 41.8% 23.6% 1.8% 7.3% 36.4% 32.7% 
Bajo 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 1.8% 16.4% 49.1% 32.7% 1.8% 10.9% 50.9% 36.4% 1.8% 7.3% 43.6% 47.3% 
N= 55 S10         
Grado NA AI AD A.A         
Alto 0.0% 0.0% 5.5% 14.5%         
Medio 3.6% 9.1% 36.4% 29.1%         
Bajo 0.0% 1.8% 0.0% 0.0%         




Tabla 171  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber según la carrera, tercer año 
N= 55 S1 S2 S3 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 1.8% 0.0% 16.4% 9.1% 1.8% 3.6% 14.5% 7.3% 1.8% 3.6% 12.7% 9.1% 
CCSS 1.8% 0.0% 18.2% 10.9% 0.0% 0.0% 18.2% 12.7% 1.8% 3.6% 16.4% 9.1% 
IE 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 0.0% 1.8% 1.8% 7.3% 
F-M 0.0% 3.6% 18.2% 9.1% 1.8% 5.5% 14.5% 9.1% 0.0% 3.6% 12.7% 14.5% 
Total 3.6% 5.5% 61.8% 29.1% 3.6% 10.9% 56.4% 29.1% 3.6% 12.7% 43.6% 40.0% 
 S4 S5 S6 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 0.0% 0.0% 9.1% 18.2% 0.0% 0.0% 16.4% 10.9% 0.0% 0.0% 14.5% 12.7% 
CCSS 0.0% 0.0% 10.9% 20.0% 0.0% 3.6% 18.2% 9.1% 0.0% 1.8% 12.7% 16.4% 
IE 1.8% 0.0% 5.5% 3.6% 0.0% 1.8% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 
F-M 0.0% 1.8% 12.7% 16.4% 1.8% 3.6% 18.2% 7.3% 0.0% 3.6% 20.0% 7.3% 
Total 1.8% 1.8% 38.2% 58.2% 1.8% 9.1% 54.5% 34.5% 0.0% 5.5% 54.5% 40.0% 
 S7 S8 S9 
Carrera NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
L y L H 0.0% 9.1% 10.9% 7.3% 0.0% 1.8% 12.7% 12.7% 0.0% 1.8% 14.5% 10.9% 
CCSS 0.0% 1.8% 12.7% 16.4% 0.0% 1.8% 16.4% 12.7% 0.0% 0.0% 16.4% 14.5% 
IE 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 1.8% 1.8% 0.0% 7.3% 
F-M 1.8% 3.6% 20.0% 5.5% 1.8% 5.5% 16.4% 7.3% 0.0% 3.6% 12.7% 14.5% 
Total 1.8% 16.4% 49.1% 32.7% 1.8% 10.9% 50.9% 36.4% 1.8% 7.3% 43.6% 47.3% 
N= 55 S10         
Carrera NA AI AD A.A         
L y L H 0.0% 3.6% 12.7% 10.9%         
CCSS 1.8% 1.8% 10.9% 16.4%         
IE 1.8% 1.8% 5.5% 1.8%         
F-M 0.0% 3.6% 12.7% 14.5%         
Total 3.6% 10.9% 41.8% 43.6%         
 
 
Tabla 172  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-17) según la edad, tercer año 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 1.8% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 9.1% 1.8% 0.0% 3.6% 1.8% 5.5% 
21-30 0.0% 0.0% 14.5% 38.2% 0.0% 1.8% 16.4% 34.5% 1.8% 9.1% 21.8% 20.0% 




41-56 0.0% 0.0% 5.5% 12.7% 0.0% 1.8% 1.8% 14.5% 0.0% 1.8% 9.1% 7.3% 
Total 1.8% 1.8% 29.1% 67.3% 0.0% 5.5% 30.9% 63.6% 1.8% 16.4% 40.0% 41.8% 
 SH4 SH5 SH6 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 0.0% 0.0% 5.5% 5.5% 0.0% 1.8% 3.6% 5.5% 0.0% 1.8% 3.6% 5.5% 
21-30 1.8% 5.5% 20.0% 25.5% 0.0% 3.6% 32.7% 16.4% 1.8% 9.1% 21.8% 20.0% 
31-40 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 
41-56 0.0% 0.0% 12.7% 5.5% 0.0% 0.0% 3.6% 14.5% 0.0% 0.0% 7.3% 10.9% 
Total 1.8% 5.5% 49.1% 43.6% 0.0% 5.5% 50.9% 43.6% 1.8% 10.9% 43.6% 43.6% 
 SH7 SH8 SH9 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 1.8% 1.8% 5.5% 1.8% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 0.0% 1.8% 7.3% 1.8% 
21-30 1.8% 3.6% 27.3% 20.0% 0.0% 3.6% 14.5% 34.5% 0.0% 0.0% 29.1% 23.6% 
31-40 0.0% 0.0% 9.1% 9.1% 0.0% 1.8% 7.3% 9.1% 0.0% 0.0% 1.8% 16.4% 
41-56 0.0% 3.6% 3.6% 10.9% 0.0% 0.0% 7.3% 10.9% 0.0% 1.8% 7.3% 9.1% 
Total 3.6% 9.1% 45.5% 41.8% 0.0% 5.5% 36.4% 58.2% 0.0% 3.6% 45.5% 50.9% 
 SH10 SH11 SH12 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 0.0% 1.8% 7.3% 1.8% 0.0% 0.0% 3.6% 7.3% 0.0% 5.5% 5.5% 0.0% 
21-30 0.0% 5.5% 23.6% 23.6% 0.0% 1.8% 18.2% 32.7% 1.8% 5.5% 29.1% 16.4% 
31-40 0.0% 0.0% 7.3% 10.9% 0.0% 0.0% 5.5% 12.7% 0.0% 1.8% 9.1% 7.3% 
41-56 0.0% 1.8% 5.5% 10.9% 0.0% 1.8% 0.0% 16.4% 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 
Total 0.0% 9.1% 43.6% 47.3% 0.0% 3.6% 27.3% 69.1% 1.8% 12.7% 54.5% 30.9% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
>20 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 5.5% 5.5% 0.0% 0.0% 9.1% 1.8% 
21-30 1.8% 5.5% 30.9% 14.5% 3.6% 7.3% 30.9% 10.9% 1.8% 0.0% 25.5% 25.5% 
31-40 0.0% 0.0% 9.1% 9.1% 0.0% 3.6% 9.1% 5.5% 0.0% 0.0% 7.3% 10.9% 
41-56 0.0% 0.0% 10.9% 7.3% 1.8% 1.8% 10.9% 3.6% 0.0% 1.8% 5.5% 10.9% 
Total 1.8% 7.3% 56.4% 34.5% 5.5% 12.7% 56.4% 25.5% 1.8% 1.8% 47.3% 49.1% 
 SH16 SH17  
Edad NA AI AD A.A NA AI AD A.A     
>20 0.0% 3.6% 3.6% 3.6% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6%     
21-30 1.8% 9.1% 25.5% 16.4% 0.0% 5.5% 30.9% 16.4%     
31-40 0.0% 1.8% 9.1% 7.3% 0.0% 1.8% 5.5% 10.9%     
41-56 0.0% 3.6% 7.3% 7.3% 0.0% 1.8% 5.5% 10.9%     







Tabla 173  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1 - 17) según el género 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 1.8% 1.8% 16.4% 25.5% 0.0% 1.8% 18.2% 25.5% 0.0% 3.6% 18.2% 23.6% 
M 0.0% 0.0% 12.7% 41.8% 0.0% 3.6% 12.7% 38.2% 1.8% 12.7% 21.8% 18.2% 
Total 1.8% 1.8% 29.1% 67.3% 0.0% 5.5% 30.9% 63.6% 1.8% 16.4% 40.0% 41.8% 
N= 55 SH4 SH5 SH6 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 0.0% 25.5% 20.0% 0.0% 1.8% 25.5% 18.2% 0.0% 1.8% 27.3% 16.4% 
M 1.8% 5.5% 23.6% 23.6% 0.0% 3.6% 25.5% 25.5% 1.8% 9.1% 16.4% 27.3% 
Total 1.8% 5.5% 49.1% 43.6% 0.0% 5.5% 50.9% 43.6% 1.8% 10.9% 43.6% 43.6% 
N= 55 SH7 SH8 SH9 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 3.6% 1.8% 20.0% 20.0% 0.0% 1.8% 18.2% 25.5% 0.0% 1.8% 14.5% 29.1% 
M 0.0% 7.3% 25.5% 21.8% 0.0% 3.6% 18.2% 32.7% 0.0% 1.8% 30.9% 21.8% 
Total 3.6% 9.1% 45.5% 41.8% 0.0% 5.5% 36.4% 58.2% 0.0% 3.6% 45.5% 50.9% 
N= 55 SH10 SH11 SH12 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 1.8% 16.4% 27.3% 0.0% 0.0% 9.1% 36.4% 0.0% 7.3% 18.2% 20.0% 
M 0.0% 7.3% 27.3% 20.0% 0.0% 3.6% 18.2% 32.7% 1.8% 5.5% 36.4% 10.9% 
Total 0.0% 9.1% 43.6% 47.3% 0.0% 3.6% 27.3% 69.1% 1.8% 12.7% 54.5% 30.9% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 1.8% 23.6% 20.0% 0.0% 5.5% 27.3% 12.7% 0.0% 0.0% 20.0% 25.5% 
M 1.8% 5.5% 32.7% 14.5% 5.5% 7.3% 29.1% 12.7% 1.8% 1.8% 27.3% 23.6% 
Total 1.8% 7.3% 56.4% 34.5% 5.5% 12.7% 56.4% 25.5% 1.8% 1.8% 47.3% 49.1% 
N= 55 SH16 SH17 SH18 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 5.5% 18.2% 21.8% 0.0% 1.8% 21.8% 21.8% 0.0% 5.5% 25.5% 14.5% 
M 1.8% 12.7% 27.3% 12.7% 0.0% 7.3% 27.3% 20.0% 0.0% 5.5% 23.6% 25.5% 
Total 1.8% 18.2% 45.5% 34.5% 0.0% 9.1% 49.1% 41.8% 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 
N= 55 SH19 SH20 SH21 
Género NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
F 0.0% 5.5% 27.3% 12.7% 0.0% 1.8% 20.0% 23.6% 0.0% 0.0% 12.7% 32.7% 
M 3.6% 7.3% 32.7% 10.9% 0.0% 1.8% 18.2% 34.5% 0.0% 0.0% 23.6% 30.9% 





Tabla 174  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-17) según las horas a la semana dedicadas 
al estudio 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 1.8% 0.0% 16.4% 38.2% 0.0% 1.8% 14.5% 40.0% 1.8% 7.3% 27.3% 20.0% 
6 10 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 
11 - 20 0.0% 1.8% 9.1% 23.6% 0.0% 3.6% 12.7% 18.2% 0.0% 9.1% 10.9% 14.5% 
Total 1.8% 1.8% 29.1% 67.3% 0.0% 5.5% 30.9% 63.6% 1.8% 16.4% 40.0% 41.8% 
 SH4 SH5 SH6 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 1.8% 5.5% 34.5% 14.5% 0.0% 5.5% 30.9% 20.0% 1.8% 10.9% 21.8% 21.8% 
6 10 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 5.5% 3.6% 
11 - 20 0.0% 0.0% 12.7% 21.8% 0.0% 0.0% 16.4% 18.2% 0.0% 0.0% 16.4% 18.2% 
Total 1.8% 5.5% 49.1% 43.6% 0.0% 5.5% 50.9% 43.6% 1.8% 10.9% 43.6% 43.6% 
N= 55 SH7 SH8 SH9 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 3.6% 7.3% 21.8% 23.6% 0.0% 5.5% 18.2% 32.7% 0.0% 1.8% 30.9% 23.6% 
6 10 0.0% 0.0% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 
11 - 20 0.0% 1.8% 18.2% 14.5% 0.0% 0.0% 12.7% 21.8% 0.0% 1.8% 10.9% 21.8% 
Total 3.6% 9.1% 45.5% 41.8% 0.0% 5.5% 36.4% 58.2% 0.0% 3.6% 45.5% 50.9% 
 SH10 SH11 SH12 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 0.0% 7.3% 25.5% 23.6% 0.0% 1.8% 16.4% 38.2% 1.8% 7.3% 32.7% 14.5% 
6 10 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 1.8% 7.3% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 
11 - 20 0.0% 1.8% 16.4% 16.4% 0.0% 1.8% 9.1% 23.6% 0.0% 5.5% 18.2% 10.9% 
Total 0.0% 9.1% 43.6% 47.3% 0.0% 3.6% 27.3% 69.1% 1.8% 12.7% 54.5% 30.9% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
<5 1.8% 3.6% 38.2% 12.7% 3.6% 7.3% 29.1% 16.4% 1.8% 0.0% 27.3% 27.3% 
6 10 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 7.3% 1.8% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5% 
11 - 20 0.0% 3.6% 14.5% 16.4% 1.8% 5.5% 20.0% 7.3% 0.0% 1.8% 16.4% 16.4% 
Total 1.8% 7.3% 56.4% 34.5% 5.5% 12.7% 56.4% 25.5% 1.8% 1.8% 47.3% 49.1% 
N= 55 SH16 SH17  
H.E NA AI AD A.A NA AI AD A.A     
<5 1.8% 12.7% 23.6% 18.2% 0.0% 7.3% 29.1% 20.0%     
6 10 0.0% 0.0% 7.3% 1.8% 0.0% 0.0% 3.6% 5.5%     
11 - 20 0.0% 5.5% 14.5% 14.5% 0.0% 1.8% 16.4% 16.4%     






Tabla 175  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer (1-17) según el grado de dominio de la 
asignatura 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 0.0% 20.0% 0.0% 0.0% 1.8% 18.2% 0. 1.8% 7.3% 10.9% 
Medio 1.8% 1.8% 29.1% 45.5% 0.0% 5.5% 29.1% 43.6% 1.8% 14.5% 30.9% 30.9% 
Bajo 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 1.8% 1.8% 29.1% 67.3% 0.0% 5.5% 30.9% 63.6% 1.8% 16.4% 40.0% 41.8% 
 SH4 SH5 SH6 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 7.3% 12.7% 0.0% 0.0% 12.7% 7.3% 
Medio 1.8% 5.5% 38.2% 32.7% 0.0% 3.6% 43.6% 30.9% 1.8% 9.1% 30.9% 36.4% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 
Total 1.8% 5.5% 49.1% 43.6% 0.0% 5.5% 50.9% 43.6% 1.8% 10.9% 43.6% 43.6% 
N= 55 SH7 SH8 SH9 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 
Medio 3.6% 9.1% 36.4% 29.1% 0.0% 5.5% 25.5% 47.3% 0.0% 3.6% 34.5% 40.0% 
Bajo 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 3.6% 9.1% 45.5% 41.8% 0.0% 5.5% 36.4% 58.2% 0.0% 3.6% 45.5% 50.9% 
 SH10 SH11 SH12 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 3.6% 16.4% 0.0% 0.0% 12.7% 7.3% 
Medio 0.0% 7.3% 34.5% 36.4% 0.0% 1.8% 23.6% 52.7% 1.8% 12.7% 40.0% 23.6% 
Bajo 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 0.0% 9.1% 43.6% 47.3% 0.0% 3.6% 27.3% 69.1% 1.8% 12.7% 54.5% 30.9% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A NA AI AD A.A 
Alto 0.0% 0.0% 9.1% 10.9% 0.0% 0.0% 18.2% 1.8% 0.0% 0.0% 5.5% 14.5% 
Medio 1.8% 7.3% 45.5% 23.6% 5.5% 12.7% 36.4% 23.6% 1.8% 1.8% 40.0% 34.5% 
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 
Total 1.8% 7.3% 56.4% 34.5% 5.5% 12.7% 56.4% 25.5% 1.8% 1.8% 47.3% 49.1% 
N= 55 SH16 SH17  
Grado NA AI AD A.A NA AI AD A.A     
Alto 0.0% 1.8% 10.9% 7.3% 0.0% 0.0% 7.3% 12.7%     
Medio 1.8% 16.4% 32.7% 27.3% 0.0% 7.3% 41.8% 29.1%     
Bajo 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0% 1.8% 0.0% 0.0%     






Tabla 176  
Nivel de aprendizaje de las habilidades del saber hacer según carrera 
N= 55 SH1 SH2 SH3 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 1.8% 1.8% 12.7% 10.9% 0.0% 1.8% 14.5% 10.9% 0.0% 3.6% 10.9% 12.7% 
CCSS 0.0% 0.0% 9.1% 21.8% 0.0% 1.8% 7.3% 21.8% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 
IE 0.0% 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 0.0% 3.6% 7.3% 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 
F-M 0.0% 0.0% 5.5% 25.5% 0.0% 1.8% 5.5% 23.6% 1.8% 9.1% 10.9% 9.1% 
Total 1.8% 1.8% 29.1% 67.3% 0.0% 5.5% 30.9% 63.6% 1.8% 16.4% 40.0% 41.8% 
 SH4 SH5 SH6 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 0.0% 18.2% 9.1% 0.0% 1.8% 20.0% 5.5% 0.0% 1.8% 14.5% 10.9% 
CCSS 0.0% 1.8% 12.7% 16.4% 0.0% 1.8% 14.5% 14.5% 0.0% 1.8% 14.5% 14.5% 
IE 1.8% 0.0% 3.6% 5.5% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 0.0% 3.6% 3.6% 3.6% 
F-M 0.0% 3.6% 14.5% 12.7% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 1.8% 3.6% 10.9% 14.5% 
Total 1.8% 5.5% 49.1% 43.6% 0.0% 5.5% 50.9% 43.6% 1.8% 10.9% 43.6% 43.6% 
N= 55 SH7 SH8 SH9 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 1.8% 1.8% 16.4% 7.3% 0.0% 3.6% 12.7% 10.9% 0.0% 1.8% 10.9% 14.5% 
CCSS 1.8% 3.6% 10.9% 14.5% 0.0% 0.0% 14.5% 16.4% 0.0% 0.0% 16.4% 14.5% 
IE 0.0% 0.0% 1.8% 9.1% 0.0% 0.0% 0.0% 10.9% 0.0% 0.0% 5.5% 5.5% 
F-M 0.0% 3.6% 16.4% 10.9% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 0.0% 1.8% 12.7% 16.4% 
Total 3.6% 9.1% 45.5% 41.8% 0.0% 5.5% 36.4% 58.2% 0.0% 3.6% 45.5% 50.9% 
 SH10 SH11 SH12 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 1.8% 10.9% 14.5% 0.0% 0.0% 7.3% 20.0% 0.0% 7.3% 9.1% 10.9% 
CCSS 0.0% 1.8% 14.5% 14.5% 0.0% 1.8% 7.3% 21.8% 0.0% 0.0% 20.0% 10.9% 
IE 0.0% 1.8% 5.5% 3.6% 0.0% 0.0% 3.6% 7.3% 1.8% 0.0% 5.5% 3.6% 
F-M 0.0% 3.6% 12.7% 14.5% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 0.0% 5.5% 20.0% 5.5% 
Total 0.0% 9.1% 43.6% 47.3% 0.0% 3.6% 27.3% 69.1% 1.8% 12.7% 54.5% 30.9% 
N= 55 SH13 SH14 SH15 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 1.8% 12.7% 12.7%  7.3% 12.7% 7.3% 0.0% 0.0% 16.4% 10.9% 
CCSS 0.0% 1.8% 16.4% 12.7% 1.8%  20.0% 9.1% 0.0% 0.0% 12.7% 18.2% 
IE 1.8% 0.0% 5.5% 3.6% 1.8% 3.6% 1.8% 3.6% 0.0% 0.0% 7.3% 3.6% 
F-M 0.0% 3.6% 21.8% 5.5% 1.8% 1.8% 21.8% 5.5% 1.8% 1.8% 10.9% 16.4% 
Total 1.8% 7.3% 56.4% 34.5% 5.5% 12.7% 56.4% 25.5% 1.8% 1.8% 47.3% 49.1% 
N= 55 SH16 SH17 SH18 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 3.6% 9.1% 14.5% 0.0% 1.8% 21.8% 3.6% 0.0% 5.5% 18.2% 3.6% 
CCSS 0.0% 3.6% 16.4% 10.9% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 




F-M 0.0% 9.1% 14.5% 7.3% 0.0% 5.5% 10.9% 14.5% 0.0% 1.8% 16.4% 12.7% 
Total 1.8% 18.2% 45.5% 34.5% 0.0% 9.1% 49.1% 41.8% 0.0% 10.9% 49.1% 40.0% 
 SH19 SH20 SH21 
Carrera AN AI AD A.A AN AI AD A.A AN AI AD A.A 
L y L H 0.0% 5.5% 16.4% 5.5% 0.0% 1.8% 14.5% 10.9% 0.0% 0.0% 7.3% 20.0% 
CCSS 0.0% 5.5% 12.7% 12.7% 0.0% 1.8% 9.1% 20.0% 0.0% 0.0% 12.7% 18.2% 
IE 1.8% 0.0% 9.1% 0.0% 0.0% 0.0% 3.6% 7.3% 0.0% 0.0% 5.5% 5.5% 
F-M 1.8% 1.8% 21.8% 5.5% 0.0% 0.0% 10.9% 20.0% 0.0% 0.0% 10.9% 20.0% 
Total 3.6% 12.7% 60.0% 23.6% 0.0% 3.6% 38.2% 58.2% 0.0% 0.0% 36.4% 63.6% 
Nota: SH1. Procesar y analizar información; SH2. Técnicas de búsqueda de información; SH3. uso fichas documentales y de trabajo; SH4. 
Empleo sistema de referencias; SH5. Redacta el informe de investigación; SH 6. Ordena las fuentes consultadas; SH7. Indaga en bases de 
datos y revistas especializado; SH8. Manejo de Word, Excel, Power Point; SH9. Caracteriza el problema de la investigación; SH10. Especifica 
la pregunta de investigación; SH11. Expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al tema propuesto; SH12. Contrapone 
planteamientos y posturas de diferentes autores acerca del fenómeno de estudio; SH13. Adopta un tipo de diseño de investigación; SH14. 
Categoriza las variables del estudio; SH15.  Plantea una técnica o estrategia adecuada para responder a la pregunta de investigación; SH16. 
Realizar una selección adecuada de la muestra a estudiar; SH17.  Elabora los instrumentos; SH18.  Representa los datos e información 
derivada en Tablas y gráficas; SH19. Formula una evaluación crítica de las diferentes posturas. teóricas encontradas durante la revisión de 
la literatura; SH20. Establece conclusiones procedentes de los resultados y relacionados con la pregunta de investigación; SH21. Presentar 



















Anexo 3. Instrumentos 
1. Cuestionario Honey Alonso Estilos de Aprendizaje 
 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
Facultad de Educación e Idiomas 
Doctorado en Gestión y Calidad de la Educación 
 
Cuestionario Honey-Alonso de Estilos De Aprendizaje 
(CHAEA) 
 
Esta encuesta forma parte de un estudio para determinar el estilo de aprendizaje de los estudiantes 
de la Facultad de Educación e Idiomas en la modalidad de Profesionalización.  Uno de los criterios es 
que el estudiante esté cursando la asignatura del eje de investigación. 
 
Instrucciones para responder al cuestionario  
 
• Este cuestionario de 80 afirmaciones ha sido diseñado para identificar su Estilo preferido de 
Aprendizaje.  
• No es un test de inteligencia, ni de personalidad  
• No hay límite de tiempo para contestar al Cuestionario. No le ocupará más de 15 minutos.  
• No hay respuestas correctas o erróneas. Se le solicita que en la medida de lo posible sea 
sincero/a en sus respuestas.  
• Si está más de acuerdo que en desacuerdo con el ítem seleccione 'Mas (+)'. Si, por el contrario, 
está más en desacuerdo que de acuerdo, seleccione 'Menos (-)'.  
• Por favor conteste a todos los items.  
• Para facilitar el análisis del grupo le rogamos que responda también a las preguntas de índole 
sociodemográfica y académica.  
• Se garantiza confidencialidad de los datos.  
 
Es importante para que sea válida completar los datos de identificación, los que se mantendrán en 
reserva y solo sirven para cruces posteriores con información relacionada con las habilidades 
investigativas desarrolladas en el curso.  Además, se requiere que se responda el total de las preguntas 
con la opción que estima que más lo o la representa.  
 




Lee atentamente cada indicador. Si te sientes estás más identificado o de acuerdo con la sentencia 
selecciona la columna (+).  Si, por el contrario, consideras que te sientes menos identificado con la 
sentencia, marca la columna (-).  Por favor contestar todos los ítems de forma sincera. 
 
Indicadores + - 
1. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos.   
2. Estoy seguro/a de lo que es bueno y lo que es malo, lo que está bien y lo que está 
mal.  
  
3. Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias.   
4. Normalmente trato de resolver los problemas metódicamente y paso a paso.   
5. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las personas.   
6. Me interesa saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y con qué 
criterios actúan. 
  
7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como actuar 
reflexivamente. 
  
8. Creo que lo más importante es que las cosas funcionen.   
9. Procuro estar al tanto de lo que ocurre aquí y ahora.   
10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a conciencia.   
11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo 
ejercicio regularmente. 
  
12. Cuando escucho una nueva idea enseguida comienzo a pensar cómo ponerla en 
práctica.  
  
13. Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean prácticas.    
14. Admito y me ajusto a las normas sólo si me sirven para lograr mis objetivos.   
15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, y me cuesta sintonizar con 
personas demasiado espontáneas, imprevisibles. 
  
16. Escucho con más frecuencia que hablo.   
17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas.    
18. Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien antes de 
manifestar alguna conclusión. 
  
19. Antes de hacer algo estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes.   
20. Me crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente.   
21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. Tengo 
principios y los sigo. 
  
22. Cuando hay una discusión no me gusta ir con rodeos.   
23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo. Prefiero 
mantener relaciones distantes. 
  
24. Me gustan más las personas realistas y concretas que las teóricas.   
25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras.   
26. Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas.   
27. La mayoría de las veces expreso abiertamente cómo me siento.   
28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas.   
29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.   
30. Me atrae experimentar y practicar las últimas técnicas y novedades.   




32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información.  Cuantos más 
datos reúna para reflexionar, mejor. 
  
33. Tiendo a ser perfeccionista.   
34. Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía.   
35. Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo 
previamente. 
  
36. En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás participantes.   
37. Me siento incómodo/a con las personas calladas y demasiado analíticas.   
38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico.   
39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo.   
40. En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas.   
41. Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado o 
en el futuro. 
  
42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.   
43. Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión.   
44. Pienso que son más consistentes las decisiones fundamentadas en un minucioso 
análisis que las basadas en la intuición. 
  
45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las 
argumentaciones de los demás. 
  
46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas.   
47. A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y más prácticas de hacer 
las cosas.  
  
48. En conjunto hablo más que escucho.   
49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas.   
50. Estoy convencido/a que debe imponerse la lógica y el razonamiento.   
51. Me gusta buscar nuevas experiencias.   
52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas.   
53. Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas.   
54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras.   
55. Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con charlas vacías.   
56. Me impaciento cuando me dan explicaciones irrelevantes e incoherentes.   
57. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente.   
58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo.   
59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a mantener a los demás 
centrados en el tema, evitando divagaciones. 
  
60. Observo que, con frecuencia, soy uno/a de los/as más objetivos/as y des 
apasionados/as en las discusiones. 
  
61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerla mejor.   
62. Rechazo ideas originales y espontáneas si no las veo prácticas.   
63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión.   
64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro.   
65. En los debates y discusiones prefiero desempeñar un papel secundario antes que 
ser el/la líder o el/la que más participa. 
  
66. Me molestan las personas que no actúan con lógica   
67. Me resulta incómodo tener que planificar y prever las cosas.   
68. Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.   




70. El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo.   
71. Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se 
basan. 
  
72. Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir sentimientos 
ajenos. 
  
73. No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo.   
74. Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas.   
75. Me aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso.   
76. La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos.   
77. Suelo dejarme llevar por mis intuiciones.   
78. Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.   
79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.   
80. Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros.   
 




















2. Cuestionario Estilos de Enseñanza 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
UNAN-Managua 
Facultad de Educación e Idiomas 
Doctorado en Gestión y Calidad de la Educación 
 
Estimado maestro, el cuestionario forma parte de un estudio sobre “Estilos de enseñanza y 
estilos de aprendizaje en la formación investigativa de los estudiantes de la Facultad de Educación e 
Idiomas”. El instrumento está divido en dos etapas.  La primera parte pretende describir el perfil de 
estilo de enseñanza que usted emplea al momento de impartir la asignatura del eje de investigación.  
La segunda parte, corresponde a determinar el modelo y estrategias empleadas con mayor frecuencia 
al impartir la asignatura.  La información recabada será con fines exclusivos para la investigación.  
Es importante para que sea válida completar los datos de identificación, los que se 
mantendrán en reserva y solo sirven para cruces posteriores con información relacionada con las 
habilidades investigativas desarrolladas en el curso.  Además, se requiere que se responda el total de 
las preguntas con la opción que estima que más lo o la representa.  
Muchas gracias por su colaboración 
 
Cuestionario Estilo de enseñanza docente 
 
Instrucciones para responder al cuestionario  
 
• Este cuestionario de 71 afirmaciones las cuales se agrupan en cuatro estilos.  
• No es un test de inteligencia, ni de personalidad  
• No hay límite de tiempo para contestar al Cuestionario. No le ocupará más de 15 minutos.  
• No hay respuestas correctas o erróneas. Se le solicita que en la medida de lo posible sea 
sincero/a en sus respuestas.  
• Si está más de acuerdo que en desacuerdo con el ítem seleccione 'Mas (+)'. Si, por el contrario, 
está más en desacuerdo que de acuerdo, seleccione 'Menos (-)'.  
• Por favor conteste a todos los items.  
• Para facilitar el análisis le rogamos que responda también a las preguntas de índole 
sociodemográfica y académica.  
• Se garantiza confidencialidad de los datos.  
 
 
DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS  




Correo electrónico: __________________________________________________________ 
Edad: _______ (años cumplidos)  
Sexo (marque con una X): Femenino___ Masculino ___ 
 
 
DATOS ACADÉMICOS-PROFESIONALES  
Departamento: ____________________________________________________  
Carrera: _____________________________________ 
Asignatura que imparte: ___________________________________ 
Grado Académico (marque con una X) 
 Licenciado ___ 
 Máster ____ 
 Especialista _____ 
 Doctor ________ 
 
Cuántos años tiene de laborar en Educación Superior: _________ 
Desde hace cuánto tiempo imparte la asignatura: ______ (semestres) 
Situación académica/administrativa 
Docente horario: ________ 
Docente medio tiempo: _______ 
Docente tiempo completo: ______ 
 
Experiencia en el campo de la investigación como (puede marcar más de una) 
a. Tutor _____ 
b. Asesor ____ 
c. Jurado ____ 
d. Autor ____ 
 
Cuántas horas a la semana le dedica a la preparación del contenido de la asignatura: _______ 
Cómo calificaría, de forma general, el grado de aprendizaje de la asignatura que hasta el momento 








Proposiciones + - 
1. La programación me limita a la hora de enseñar.   
2. Durante el curso prefiero desarrollar pocos temas, pero con profundidad.   
3. Cuando doy ejercicios dejo tiempo suficiente para resolverlos.   
4. Las actividades de clase implican, en la mayoría de las veces, aprendizaje de 
técnicas para ser aplicadas.   
  
5. Las explicaciones de contenidos siempre las acompaño de ejemplos prácticos y 
útiles. 
  
6. Las actividades que propongo están siempre muy estructuradas y con 
propósitos claros y explícitos. 
  
7. Las preguntas que surgen (espontáneas o de actualidad) las antepongo sobre lo 
que estoy haciendo. 
  
8. En las reuniones de trabajo en equipo con otros/as colegas escucho más que 
hablo. Soy poco participativo 
  
9. Con frecuencia reconozco el mérito de los estudiantes cuando se ha realizado 
un buen trabajo. 
  
10. Favorezco e insisto en que los estudiantes piensen bien lo que van a decir 
antes de hacerlo. 
  
11. Con frecuencia llevo a clase expertos en la materia, ya que considero que de 
esta forma se aprende mejor. 
  
12. La mayoría de los ejercicios que entrego se caracterizan por relacionar, analizar 
o generalizar. 
  
13. La mayoría de las veces trabajo y hago trabajar bajo presión.   
14. En clase solamente se trabaja sobre lo planificado, dejando lo demás para 
otros momentos.   
  
15. Pongo lo práctico y lo útil por encima de los sentimientos y las emociones.   
16. Me atraen las clases con estudiantes espontáneos, dinámicos, e inquietos.   
17. Me es difícil disimular mi estado de ánimo en clases.   
18. Tengo dificultad para romper rutinas metodológicas o cambiar de estrategias 
de enseñanza. 
  
19. Favorezco la búsqueda de “acortar camino” para llegar a la solución.   
20. En mis evaluaciones predominan las preguntas de aplicación/prácticas sobre 
las teóricas. 
  
21. Hago evaluaciones en clases sólo si las he avisado previamente.   
22. Trato que las intervenciones de los alumnos en clase se deduzcan con 
coherencia. 
  
23. Cuando planifico actividades trato que éstas no sean repetitivas.   
24. Permito que los estudiantes se agrupen por intereses o calificaciones 
equivalentes. 
  
25. En las evaluaciones doy puntaje a la presentación y el orden.   
26. La mayoría de las actividades que realizo suelen ser prácticas y relacionadas 





27. Prefiero trabajar con colegas de profesión, que ya que los considero de un 
nivel intelectual igual o superior al mío. 
  
28. Con frecuencia propongo a los estudiantes que se planteen preguntas, 
desafíos o problemas para tratar y/o resolver. 
  
29. Me disgusta dejar una imagen de falta de conocimiento en la temática que 
estoy impartiendo. 
  
30. Soy partidario(a) de ejercicios y actividades con demostraciones teóricas.   
31. Al iniciar el curso tengo planificado, casi al detalle, lo que voy a desarrollar.   
32. Procuro evitar el fracaso en las actividades y para ello oriento continuamente.   
33. En las reuniones de Departamento, Facultad y otras reuniones aporto ideas 
originales o nuevas. 
  
34. La mayoría de las veces, en las explicaciones, aporto varios puntos de vista sin 
importarme el tiempo que ocupe en ello. 
  
35. Valoro que las respuestas en los exámenes sean lógicas y coherentes.   
36. Prefiero estudiantes tranquilos, reflexivos y con cierto método de trabajo.   
37. Si en clase alguna situación o actividad no sale bien, no me aproblemo y, sin 
reparos, la replanteo de otra forma. 
  
38. Prefiero y procuro que en la sala de clases no haya intervenciones espontáneas.   
39. Con frecuencia propongo actividades que necesiten buscar información para 
analizarla y sacar conclusiones.    
  
40. Si una clase funciona bien no considero otras consideraciones y/o 
subjetividades. 
  
41. Con frecuencia, suelo pedir voluntarios/as entre los estudiantes para que 
expliquen las actividades ante los demás. 
  
42. Los experimentos (problemas) que planteo suelen ser complejos, aunque bien 
definidos en los pasos a seguir para su realización (respuestas). 
  
43. Siento cierta preferencia por los estudiantes prácticos y realistas sobre los 
teóricos e idealistas. 
  
44. En los primeros días de curso presento y, en algunos casos, acuerdo con los 
estudiantes la planificación. 
  
45. Soy más abierto a relaciones profesionales que a las afectivas.   
46. Animo y estímulo a que se rompan rutinas.   
47. Doy muchas vueltas a los hechos antes de tomar decisiones.   
48. El trabajo metódico y detallista me incomoda y me cansa.   
49. Prefiero que los estudiantes respondan a las preguntas de forma breve y 
precisa. 
  
50. Siempre procuro dar los contenidos integrados en un marco más amplio.   
51. En la dinámica de la clase no es frecuente que ponga a los estudiantes a 
trabajar en grupo. 
  
52. En clase, favorezco intencionadamente el aporte de ideas sin ninguna 
limitación formal. 
  
53. En la planificación, los procedimientos y experiencias prácticas tienen más peso 
que los contenidos teóricos. 
  






55. Me encuentro bien entre colegas que tienen ideas que pueden ponerse en 
práctica. 
  
56. Explico bastante y con detalle ya que creo que así favorezco el aprendizaje.   
57. En lo posible, mis explicaciones son breves y, si puedo, dentro de alguna 
situación real y actual. 
  
58. Los contenidos teóricos los imparto dentro de experiencias y trabajos prácticos.   
59. Ante cualquier hecho favorezco que se busquen racionalmente las causas.   
60. En las evaluaciones acostumbro hacer preguntas abiertas.   
61. En la planificación, trato fundamentalmente de que todo esté estructurado 
con lógica.   
  
62. Con frecuencia cambio de estrategias metodológicas.   
63. Prefiero trabajar individualmente, ya que me permite avanzar a mi ritmo y no 
sentir estrés. 
  
64. En las reuniones trato de analizar los problemas con objetividad y distancia.   
65. Mantengo cierta actitud favorable hacia quienes razonan y son coherentes 
entre lo que dicen y lo hacen. 
  
66. Siempre que la tarea lo permita, prefiero que los estudiantes trabajen en 
equipo. 
  
67. En las evaluaciones, valoro que se reflejen los pasos que se dan.   
68. No me gusta que se divague. Enseguida pido que se vaya a lo concreto y 
práctico. 
  
69. Suelo hacer evaluaciones (interrogaciones o pruebas) en clases, incluso sin 
haberlas anunciado. 
  
70. En ejercicios y trabajos de los estudiantes, considero que la presentación, los 
detalles y el orden no son tan importantes como el contenido. 
  
71. De una planificación me interesa cómo se va a llevar a la práctica y si es viable.     
 
 
3. Cuestionario Habilidades investigativas Técnicas de Investigación Documental 
 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
UNAN-Managua 
Facultad de Educación e Idiomas 
Doctorado en Gestión y Calidad de la Educación 
Cuestionario sobre habilidades investigativas  
Estudiantes primer año 
 
El presente cuestionario tiene como finalidad la autoevaluación de sus habilidades para la 




qué grado está usted de acuerdo con el desarrollo de cada una de las siguientes habilidades de 
investigación escogiendo la opción que represente mejor su experiencia. Se te agradece considerar lo 
siguiente: responder a la totalidad de los planteamientos; elegir sólo una opción de las 4 alternativas 
y responder en forma individual. 
Agradecemos de antemano su tiempo dedicado a completar este formulario. Los resultados 
serán utilizados como insumos para focalizar objetivos en el programa de fortalecimiento de 
competencias de investigación. Esta encuesta forma parte de un estudio para determinar estilos de 
aprendizaje entre los estudiantes de la Facultad de Educación e Idiomas en la modalidad de 
Profesionalización. La información que proporciones se manejará de manera anónima y confidencial. 
 
DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS  
Nombres y apellidos: ________________________________________________________ 
Correo electrónico: __________________________________________________________ 
Número de carnet: ___________________  
Edad: _______ (años cumplidos)  
Sexo (marque con una X): Femenino___ Masculino ___ 
Trabaja en la actualidad: ________ 
Indique tipo de trabajo que desempeña: ______________________________________ 
Lugar de procedencia: ____________________________________ 
 
DATOS ACADÉMICOS  
Carrera: _____________________________________ 
Ingreso a la carrera (marque con una X) 
 Primera opción _____ 
 Segunda opción ____ 
 Segunda carrera _____ 
 Otra ________ 
Nombre de la Asignatura: ___________________________________ 
Cuántas veces ha cursado la asignatura: ______________________________ 
Cuántas horas a la semana le dedica tiempo de estudio a la asignatura: _____________ 









Todas las preguntas de opción múltiple están basadas en una escala de cuatro aspectos: 
Aprendizaje Alcanzado (AA), Aprendizaje en desarrollo (AD), Aprendizaje incial (AI) y Aprendizaje 




Habilidad investigativa AA AD AI NA 
Saber     
1. Distingue la tipología de citación y referenciación.     
2. Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales.     
3. Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades 
de la investigación. 
    
4. Conoce la estructura básica del trabajo de investigación documental.     
Saber hacer     
1. Capacidad de procesar y analizar información.     
2. Manejo de técnicas de búsqueda de información.     
3. Emplea las fichas documentales y fichas de trabajo      
4. Emplear un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas 
    
5. Redacta el informe de documental con una adecuada secuencia de 
ideas y claridad en la redacción 
    
6. Ordena las fuentes consultadas en un mismo formato de referencias.     
Saber ser     
1. Respeta la integridad de las ideas de otros.     
2. Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas.     












4. Cuestionario Habilidades investigativas Metodología de la Investigación 
 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
UNAN-Managua 
Facultad de Educación e Idiomas 
Doctorado en Gestión y Calidad de la Educación 
Cuestionario sobre habilidades investigativas  
Estudiantes segundo año 
 
El presente cuestionario tiene como finalidad la autoevaluación de sus habilidades para la 
investigación tomando en cuenta aquellas que debes tener desarrollada en la asignatura. Indique en 
qué grado está usted de acuerdo con el desarrollo de cada una de las siguientes habilidades de 
investigación escogiendo la opción que represente mejor su experiencia. Se te agradece considerar lo 
siguiente: responder a la totalidad de los planteamientos; elegir sólo una opción de las 4 alternativas 
y responder en forma individual. 
Agradecemos de antemano su tiempo dedicado a completar este formulario. Los resultados 
serán utilizados como insumos para focalizar objetivos en el programa de fortalecimiento de 
competencias de investigación. Esta encuesta forma parte de un estudio para determinar estilos de 
aprendizaje entre los estudiantes de la Facultad de Educación e Idiomas en la modalidad de 
Profesionalización. La información que proporciones se manejará de manera anónima y confidencial. 
 
DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS  
Nombres y apellidos: ________________________________________________________ 
Correo electrónico: __________________________________________________________ 
Número de carnet: ___________________  
Edad: _______ (años cumplidos)  
Sexo (marque con una X): Femenino___ Masculino ___ 
Trabaja en la actualidad: ________ 
Indique tipo de trabajo que desempeña: ______________________________________ 
Lugar de procedencia: ____________________________________ 
 





Ingreso a la carrera (marque con una X) 
 Primera opción _____ 
 Segunda opción ____ 
 Segunda carrera _____ 
 Otra ________ 
Nombre de la Asignatura: ___________________________________ 
Cuántas veces ha cursado la asignatura: ______________________________ 
Cuántas horas a la semana le dedica tiempo de estudio a la asignatura: _____________ 






Todas las preguntas de opción múltiple están basadas en una escala de cuatro aspectos: 
Aprendizaje Alcanzado (AA), Aprendizaje en desarrollo (AD), Aprendizaje incial (AI) y Aprendizaje 




Habilidad investigativa AA AD AI NA 
Saber     
1. Distingue la tipología de citación y referenciación.     
2. Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales.     
3. Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades 
de la investigación. 
    
4. Conoce la estructura básica del protocolo de investigación.     
Explica la conceptualización de teoría.     
Distingue los enfoques y diseños de investigación.     
Entiende la caracterización de las variables.     
Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de investigación.     
Comprende la coherencia metodológica de investigación.     
Saber hacer     
1. Capacidad de procesar y analizar información.     
2. Manejo de técnicas de búsqueda de información.     




4. Utiliza un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas 
    
5. Redacta el protocolo de investigación con orden, coherencia y 
estructura metodológica 
    
6. Ordena las fuentes consultadas en un mismo formato de referencias.     
Indaga información relevante en bases de datos y revistas electrónicas 
especializados para la investigación.  
    
Manejo de Word, Excel, Power Point.     
Caracteriza el problema de la investigación     
Especifica la pregunta de investigación en coherencia con el problema 
planteado. 
    
Expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al tema 
propuesto. 
    
Contrapone planteamientos y posturas de diferentes autores acerca del 
fenómeno de estudio. 
    
Adopta un tipo de diseño de investigación que dé respuesta la pregunta 
planteada 
    
Categoriza la variable o variables del estudio a partir de las 
conceptualizaciones presentadas en la fundamentación teórica o 
antecedentes. 
    
Plantea una técnica o estrategia para recopilar la información adecuada 
para responder a la pregunta de investigación 
    
Realiza una selección adecuada de la muestra a estudiar, en cuanto a 
tamaño y tipo (aleatoria o no aleatoria) de acuerdo al nivel de 
generalización establecido en la pregunta de investigación 
    
Elabora instrumentos de acuerdo al diseño y objetivos de la investigación.     
Saber ser     
1. Respeta la integridad de las ideas de otros.     
2. Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas.     
3. Establece las fuentes claramente para evitar el plagio.     













5. Cuestionario Habilidades investigativas PEM 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
UNAN-Managua 
Facultad de Educación e Idiomas 
Doctorado en Gestión y Calidad de la Educación 
Cuestionario sobre habilidades investigativas  
Estudiantes tercer año 
 
El presente cuestionario tiene como finalidad la autoevaluación de sus habilidades para la 
investigación tomando en cuenta aquellas que debes tener desarrollada en la asignatura. Indique en 
qué grado está usted de acuerdo con el desarrollo de cada una de las siguientes habilidades de 
investigación escogiendo la opción que represente mejor su experiencia. Se te agradece considerar lo 
siguiente: responder a la totalidad de los planteamientos; elegir sólo una opción de las 4 alternativas 
y responder en forma individual. 
Agradecemos de antemano su tiempo dedicado a completar este formulario. Los resultados 
serán utilizados como insumos para focalizar objetivos en el programa de fortalecimiento de 
competencias de investigación. Esta encuesta forma parte de un estudio para determinar estilos de 
aprendizaje entre los estudiantes de la Facultad de Educación e Idiomas en la modalidad de 
Profesionalización. La información que proporciones se manejará de manera anónima y confidencial. 
 
DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS  
Nombres y apellidos: ________________________________________________________ 
Correo electrónico: __________________________________________________________ 
Número de carnet: ___________________  
Edad: _______ (años cumplidos)  
Sexo (marque con una X): Femenino___ Masculino ___ 
Trabaja en la actualidad: ________ 
Indique tipo de trabajo que desempeña: ______________________________________ 
Lugar de procedencia: ____________________________________ 
 
DATOS ACADÉMICOS  
Carrera: _____________________________________ 




 Primera opción _____ 
 Segunda opción ____ 
 Segunda carrera _____ 
 Otra ________ 
Nombre de la Asignatura: ___________________________________ 
Cuántas veces ha cursado la asignatura: ______________________________ 
Cuántas horas a la semana le dedica tiempo de estudio a la asignatura: _____________ 






Todas las preguntas de opción múltiple están basadas en una escala de cuatro aspectos: 
Aprendizaje Alcanzado (AA), Aprendizaje en desarrollo (AD), Aprendizaje incial (AI) y Aprendizaje 




Habilidad investigativa AA AD AI NA 
Saber     
1. Distingue la tipología de citación y referenciación.     
2. Domina la estructura de las fichas de trabajo y documentales.     
3. Discrimina las diferentes fuentes documentales según las necesidades 
de la investigación. 
    
4. Conoce la estructura básica del protocolo de investigación.     
5. Explica la conceptualización de teoría.     
6. Distingue los enfoques y diseños de investigación.     
7. Entiende la caracterización de las variables.     
8. Reconoce la tipología de instrumentos según el diseño de 
investigación. 
    
9. Comprende la coherencia metodológica de investigación.     
10. Diferencia evidencias científicas de otro tipo de evidencias.      
Saber hacer     
1. Capacidad de procesar y analizar información.     
2. Manejo de técnicas de búsqueda de información.     




4. Utiliza un sistema de referencias para dar crédito a las fuentes 
consultadas 
    
5. Redacta el informe de investigación con orden, coherencia y estructura 
metodológica 
    
6. Ordena las fuentes consultadas en un mismo formato de referencias.     
7. Indaga información relevante en bases de datos y revistas electrónicas 
especializados para la investigación.  
    
8. Manejo de Word, Excel, Power Point.     
9. Caracteriza el problema de la investigación     
10. Especifica la pregunta de investigación en coherencia con el 
problema planteado. 
    
11. Expresa los objetivos de la investigación en correspondencia al tema 
propuesto. 
    
12. Contrapone planteamientos y posturas de diferentes autores acerca 
del fenómeno de estudio. 
    
13. Adopta un tipo de diseño de investigación que dé respuesta la 
pregunta planteada 
    
14. Categoriza la variable o variables del estudio a partir de las 
conceptualizaciones presentadas en la fundamentación teórica o 
antecedentes. 
    
15. Plantea una técnica o estrategia para recopilar la información 
adecuada para responder a la pregunta de investigación 
    
16. Realizar una selección adecuada de la muestra a estudiar, en cuanto 
a tamaño y tipo (aleatoria o no aleatoria) de acuerdo al nivel de 
generalización establecido en la pregunta de investigación 
    
17. Elabora los instrumentos adecuados para la recopilación de los datos 
e información del estudio. 
    
 Representa, adecuadamente, en el informe los datos e información 
derivada en Tablas y gráficas. 
    
19. Formula una evaluación crítica de las diferentes posturas. teóricas 
encontradas durante la revisión de la literatura. 
    
20. Establece conclusiones procedentes de los resultados y relacionados 
con la pregunta de investigación. 
    
21. Presentar en anexos la información necesaria para complementar lo 
descrito en el reporte de investigación 
    
Saber ser     
1. Respeta la integridad de las ideas de otros.     
2. Emplea de un lenguaje respetuoso al plantear ideas.     
3. Establece las fuentes claramente para evitar el plagio.     
4. Colabora con el equipo de investigación de forma responsable     








6. Calendario de aplicación de instrumentos 
 
Carrera Primer año  
Técnicas de Investigación 
Documental 
Segundo  




CCSS Docente: MSc. Claudia 
Ramírez Cajina 
Hora: 4to. Período 
Total de alumnos: 36 
Aula: 6007 
Fecha de aplicación: 5 
octubre 2019 
Docente: Lic. Adilia 
Cruz Acevedo 
Hora: 1er. Período 
Total de alumnos: 20 
Aula: 6008 
Fecha de aplicación: 5 
octubre 
Docente: Lic. Adolfo 
Díaz Pérez 
Hora: 5to. Período 
Total de alumnos: 19 
Aula: 6009 




Docente: Lic. Leyla 
Espinoza Tercero 
Hora: 4to. Período 
Total de alumnos: 37 
Aula: 6001 
Fecha de aplicación: 12 
octubre 2019 
Docente: MSc. Pablo 
Morales. 
Hora: 2do. Período 
Total de alumnos: 31 
Aula: 6002 
Fecha de aplicación: 5 
octubre 2019 
Docente: Dr. Iván 
Cisnero 
Hora: 3er. Período 
Total de alumnos:12 
Aula: 3605 




Docente: Lic. Blanca Rosa 
Martínez 
Hora: 4to. Período 
Total de alumnos: 38 
Aula: 3602 
Fecha de aplicación: 19 
de octubre 2019 
Docente: Lic. Yahoska 
Urroz. 
Hora: 1er. Período 
Total de alumnos: 14 
Aula: 3606 
Fecha de aplicación: 12 
octubre 2019 
Docente: Lic. Silvia 
Membreño 
Hora: 2do. Período 
Total de alumnos: 8 
Aula: 3608 
Fecha de aplicación: 12 
octubre 2019 
Lengua y Lit. Docente: Lic. Carlos Luis 
Mejía 
Hora: 3er. Período 
Total de alumnos: 44 
Aula: 5608 
Fecha de aplicación: 5 
octubre 2019 
Docente: MSc. Urania 
Álvarez 
Hora: 2do. Período 
Total de alumnos: 31 
Aula: 5609 
Fecha de aplicación: 12 
octubre 2019 
Docente: MSc. Estrella 
Luz Peña Ruiz 
Hora: 3er. Período 
Total de alumnos: 24 
Aula: 5610 
Fecha de aplicación: 19 












Anexo 4. Propuesta de intervención 
Investigación formativa: una propuesta didáctica para la enseñanza de la investigación en la 
Universidad Nacional Autónoma de Nicaragua, Managua 
 
1.  La investigación formativa: enfoques didácticos y aplicaciones de la investigación formativa 
1.1. Principales enfoques didácticos sobre la investigación formativa 
La investigación formativa en el ámbito universitario destaca la relación intrínseca entre docencia e 
investigación.  En este sentido, Restrepo (2002) considera que la investigación formativa como 
práctica educativa permite dos procesos: enseñar a investigar, cuando es usada por el docente en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje; y hacer investigación para dar cumplimiento a la función 
primordial de la universidad: generadora de conocimientos. 
El término investigación formativa fue acuñado por el Consejo Nacional de Acreditación (CNA) en 
Colombia.  Luego de evaluar la calidad de la educación superior, según su producción investigativa 
científica, el resultado fue que se presentaba de forma desigual y esto es debido a una ausencia en la 
enseñanza de la investigación formativa (Restrepo, 2002).  De lo anterior, se desprende la importancia 
del desarrollo de la investigación formativa como proceso de enseñanza-aprendizaje.  Y por tanto, se 
necesita de una estrategia de aprendizaje que permita profundizar en el primer proceso de la 
investigación formativa: enseñar a investigar. 
Diferentes autores coinciden en que los modelos o enfoques didácticos relacionados con la solución 
de problemas son idóneos para el aprendizaje de la investigación formativa, porque se basan en el 
método científico (Restrepo, 2002; Hernández, 2003; Aparicio, 2008).  Esto reafirma la estrecha 
relación que existe entre investigación formativa y la didáctica y por ende entre docencia e 
investigación.  Parra (2004) señala que la investigación formativa tiene como propósito que el 
estudiante se apropie de las actitudes, habilidades y competencias suficientes para apropiarse de “(…) 
los conocimientos teóricos, prácticos y técnicos necesarios para el ejercicio calificado de una actividad 
profesional o académica” (p. 73). 
Restrepo (2002), señala que el enfoque didáctico que compete a la investigación formativa es el 
aprendizaje por descubrimiento y la construcción del conocimiento.  Explica que esta estrategia se 
centra en el estudiante quien será el responsable de la construcción del conocimiento.  La intervención 




se va construyendo en la medida que se va investigando.  Por tanto, la aplicación de esta estrategia 
fomenta las “(…) competencias investigativas así no se desarrollen proyectos completos de 
investigación.  Es lo que puede denominarse formación investigativa o investigación formativa” 
(Restrepo, 2002, p. 197). 
La teoría del aprendizaje por descubrimiento fue propuesta por Bruner quien explica que a la actividad 
guiada que propone Vigotsky debe agregársele la experiencia personal de descubrirla, porque “(…) 
el descubrimiento fomenta el aprendizaje significativo” (Bruner citado por Baro, 2011, p. 5).  
Básicamente, en este tipo de aprendizaje el maestro no expone los contenidos, sino que los presenta 
de forma tal que el estudiante descubre por sí mismo lo que desea aprender, la condición es que el 
docente le brinde las herramientas necesarias (Baro, 2011).  Este autor señala diez principios de esta 
teoría que se sintetizan en la figura 1. 
Figura 1. Principios de la Investigación formativa
 
Aparicio (2008) sostiene que “(…) todos los modelos de solución de problemas se basan en el método 
científico” (p. 7).  En este sentido, Restrepo (2004), ya había afirmado que el ABP permite al estudiante 
indagar en situaciones similares, examinar literatura, recoger datos, organizar, interpretar y enunciar 
soluciones.  De igual forma, Parra (2004) considera que la investigación formativa no es más que la 
enseñanza a través de la investigación o enseñar usando el método científico para comprender los 













































La investigación formativa tiene tres funciones.  En primer lugar, se entiende desde la formación de 
la investigación en sí.  Su función es “contribuir a dar estructura lógica y metodológica a un proyecto 
de investigación” (Restrepo, 2003, p. 198); la segunda función está relacionada con la formación 
investigativa del estudiante, el cual debe aprender la lógica de la investigación científica a partir de 
diferentes actividades o estrategias pedagógicas porque “(…) a aprender se aprende investigando” 
(p. 198).  La tercera función está centrada en la evaluación de procesos del conocimiento.  Restrepo 
señala que en este sentido la función de la investigación formativa se centra en “(…) la calidad, 
efectividad y pertinencia de la práctica” que el estudiante realiza. 
 
1.2. Técnicas o estrategias para la aplicación de la investigación formativa 
La investigación formativa está relacionada a la docencia investigativa, puesto que lo que pretende es 
que el docente utilice la investigación como estrategia de enseñanza.  De esta forma se cumplen dos 
procesos en el estudiante: familiarización con la investigación e iniciación en los procesos 
investigativos.  Por tanto, la investigación formativa tiene “(…) varias aplicaciones: dar forma a 
proyectos de investigación, a una práctica o a un programa social; o formar al estudiante en y para 
la investigación” (Restrepo, 2003, p. 199). 
A partir de lo anterior, se establecen varias técnicas o estrategias que se pueden integrar en las 
asignaturas de un plan de estudio con las cuales se puede realizar investigación formativa.  Parra 
(2004), señala que antes de aplicar una de las siguientes técnicas se requiere una preparación 
metodológica previa y es el docente quien decide cual aplicar según el contexto, así propone lo 
siguiente: 
 Ensayos teóricos con esquema de investigativo: debe tener una estructura similar a la 
investigación estricta. 
 Club de revistas, esto es fundamental para tener una visión general de un área del saber. 
 Preseminario o seminarios investigativos, con los cuales se profundiza la argumentación y el 
aprendizaje por descubrimiento. 
 Ejercicios de diseño de anteproyectos de investigación, de esta forma se logra adquirir la 




 Vinculación de estudiantes a proyectos de investigación profesoral.  Es importante que el 
docente establezca el grado de participación del alumno, siempre garantizando el crecimiento 
investigativo del mismo. 
Restrepo (2003) insiste en la necesidad que el docente investigador a través de su práctica docente 
incluya actividades, técnicas o métodos que contribuyan al impulso de la investigación formativa.  Él 
señala las siguientes formas en las que pueden desarrollarse la investigación formativa: 
 Los trabajos de grado, siempre y cuando el estudiante tenga un tutor exigente y riguroso. 
 El ensayo teórico. 
 Auxiliares de investigación en proyectos institucionales.  Lo importante es que el docente 
posea una trayectoria investigativa. 
 La implementación de la investigación-acción-educativa. 
 La técnica del portafolio la cual permite observar una diversidad de habilidades que el 
estudiante aplica en esta técnica. 
 Creación de escuelas investigativas.   Estas deben estar dirigidas por profesores que deseen 
compartir su experiencia investigativa con los estudiantes. 
 Aprovechar “misión de proyección social de la educación superior”, esto a través del trabajo 
directo con la comunidad por medio de las asesorías y consultorías. 
Miyahira (2009) contempla algunas de las técnicas que se han mencionado, pero comenta dos 
experiencias.  La primera es sobre Semilleros de Investigación que se han implementado en Colombia, 
el cual fue creado para identificar y reafirma la vocación investigativa de los estudiantes.  La segunda 
es un programa nacional de investigación en Noruega con estudiantes de medicina para promover la 
investigación. 
 
1.3. Algunas aplicaciones de la investigación formativa 
 La investigación dentro de la universidad es uno de los factores claves para medir 
la calidad de la educación universitaria.  Es prioritario, por tanto, estudiar cómo estas instituciones 
educativas gestionan el eje de investigación a través de los cuerpos académicos-investigativos.  




 En cuanto a la gestión de la investigación formativa, tres estudios nos sirven de 
base para observar cómo se realiza en algunas instituciones universitarias.  El primero de ellos es el 
realizado por Torres (2012) quien realiza un estudio cualitativo sobre cómo se aplica la investigación 
formativa en el programa de Ingeniería Electrónica de la Universidad de Nariño.  Para esto, revisó el 
currículo del programa, las prácticas académicas de los docentes y estudiantes relacionadas con la 
investigación.  La muestra del estudio fueron 10 estudiantes (últimos semestres), cuatro docentes y 
cuatro egresados (que cursan estudios de posgrados en la universidad).  Dentro del currículo de 
Ingeniería Electrónica se establece la implementación de la investigación formativa.  Por tanto, Torres 
(2012) a través de la teoría fundamentada, llega a las siguientes conclusiones: a) aún persiste una 
separación entre las actividades de investigación formativa y los objetivos curriculares; b) el concepto 
de investigación formativa manejado por la comunidad académica-investigativa no es el mismo que 
refleja la teoría.  Ante esto, Torres señala la necesidad de elaborar un plan de fortalecimiento del 
desarrollo de la investigación formativa y estructurar un currículo por competencias y estrategias de 
enseñanza aprendizaje. 
 El estudio de Patiño y Santos (2009) fue un poco más amplio que el de Torres 
(2012).  Los investigadores realizaron un análisis sobre la incorporación de la investigación formativa 
en los programas de Contaduría Pública en Colombia.  Por tanto, revisaron 42 programas de esta 
carrera donde se midieron porcentualmente las asignaturas relacionadas con la investigación; de estas 
se tomaron 12 programas para encuestar a los directores y determinar cuáles son las estrategias 
utilizadas y cómo es el desarrollo de las mismas dentro de los distintos programas.  Dos conclusiones 
centrales se desprenden del análisis: a) el promedio de asignaturas de investigación es del 5% de los 
42 programas, destacándose solo dos programas que tienen el 14% y el 15% de asignaturas en 
investigación; b) el análisis de los doce programas reveló (contradictoriamente) la existencia de 
diferentes estrategias de investigación formativa como: congresos y otros eventos; publicaciones; 
semilleros de investigación; investigación como opción al grado y grupos de estudio.  Sin embargo, 
Patiño y Santos (2009) reflejan que la participación es baja. 
 Estos estudios reflejan que aunque los docentes y estudiantes destaquen la 
importancia de la investigación formativa, aún no se logra concretizar ni articular las prácticas 
docentes (estrategias) con el currículo.  Tampoco se menciona la participación de las autoridades 
universitarias para institucionalizar estas prácticas o la opinión que tienen sobre la implementación 
de la investigación formativa.  Así mismo no se establece el grado de responsabilidad de las 




se involucra ni involucra al estudiante al tema de la investigación, seguirá existiendo un vacío entre la 
conceptualización y estrategias de la investigación formativa y la práctica real docente. 
 Un tercer estudio sobre cómo se desarrolla la investigación formativa es el de 
Facundo et al. (2007) quienes desde un estudio exploratorio y descriptivo muestran el trabajo 
realizado por la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) en cuanto a la formación en 
investigación.  El estudio se centra en dos modalidades en las que se presenta la investigación 
formativa: semillero de investigación y la modalidad de trabajo de grado investigativo.  Para esto se 
midieron las siguientes variables: escenario propicio para la investigación; semilleros de investigación, 
investigación en proyectos de grado; formación en los grupos de investigación.  Las principales 
conclusiones son: a) los actores consideran que la UNAD es un escenario propicio para la 
investigación, porque permite la formación de competencias en investigación las cuales son diversas 
y coherentes con la misión y visión de la Universidad; b) la participación en el semillero de investigación 
es significativa, sin embargo existen pocos tutores para la organización y orientación de estos grupos, 
por ejemplo un tutor dirige un semillero de 29 estudiantes; c) en cuanto a los proyectos de grado, 
existe un buen empuje, el 40.4% de los tutores dirige proyectos, a pesar de esto la cantidad de 
proyectos que dirigen y las horas asignadas para su atención no son equitativas; d) una estrategia 
exitosa en la formación investigativa es la vinculación permanente de los estudiantes en los grupos de 
investigación, además que propicia la preparación profesional en investigación. 
 La preparación docente en estrategias investigativas y su implementación en el aula 
de clase se convierte en una prioridad para la aplicación de la investigación formativa.  En este sentido, 
Guapucal y Viteri (2012) realizan un estudio sobre las estrategias que se usan para la enseñanza de 
la investigación en el programa de Ingeniería Agrofrorestal de la Universidad de Nariño.  Desde un 
enfoque cualitativo-etnográfico procedieron a realizar encuestas (78 estudiantes) y grupos focales (8 
docentes) para averiguar el modelo de investigación que se desarrolla; las estrategias de enseñanza 
utilizadas por los docentes y las dificultades durante el proceso de investigación.  Además, revisaron 
los programas de cuatro asignaturas que se encontraban en el eje de investigación y 200 tesis.  Las 
principales conclusiones fueron: a) los programas de asignaturas no definen las estrategias de 
enseñanza activas, predominando actividades tradicionales como la clase magistral; b) el modelo que 
prevalece es el didáctico tradicional o transmisivo, por tanto los estudiantes no poseen la suficiente 
preparación para diseñar y ejecutar proyectos de investigación; c) se evidenció que se requiere un 
cambio de actitud de los docentes y realizar un acompañamiento de cursos de capacitación didáctica 




 Siguiendo la idea de la preparación docente y la implementación de estrategias 
innovadoras, a parece el estudio de Reyes, Fernández y Martínez (2013).  Ellos observaron que existía 
un bajo nivel de la lectura y escritura académica en los alumnos universitarios.  Por tanto, realizaron 
una investigación acción para intervenir en la asignatura de Escritura en las profesiones e implementar 
el blog como estrategia que estimulara la escritura de ensayos académicos.  Pretendían mostrar que 
a través de la mediación discursiva con el blog los estudiantes podían mejorar su escritura y adquirir 
otras competencias.  La intervención duró todo el curso y ellos orientaron las actividades al docente.  
Como investigadores, no se involucraron en las orientaciones y siguieron el proceso como 
observadores.  La aplicación de cuestionarios, observación de la clase y seguimiento a los blogs 
creados por los estudiantes, permitió llegar a conclusiones bastantes satisfactorias.  Por ejemplo: a) 
se contribuyó a mejorar la búsqueda de información; la reflexión crítica y el posicionamiento personal 
(elementos claves en la construcción del ensayo); b) aunque el diseño de la innovación era de carácter 
social, la riqueza del diálogo fue menor a la esperada; c) el aprovechamento de algunas herramientas 
del blog no fueron aprovechadas debido a las pocas instrucciones del profesor.  Por tanto, se requiere 
un mayor corpus de investigaciones y experiencias educativas que evaluen las ventajas y desventajas 
del uso metodológico de estos medios electrónicos en la ciencia del campo educativo.  
La implementación de la investigación formativa se encuentra en experiencias en otros países.  Por 
ejemplo, el trabajo realizado por Cortés, Londoño, Luna, Palacios y Torres (2008) quienes presentan 
un estudio de caso sobre la aplicación de la investigación formativa en la Facultad de Jurisprudencia 
de la Universidad del Rosario Bogotá (Colombia).  Las autoras hacen un recorrido histórico sobre 
cóomo a través de diferentes decretos se fue consolidando e institucionalizando la investigación 
formativa como parte del currículo en la universidad, en especial en las Facultades de Derecho.  Una 
de las experiencias que reseñan es la del Semillero de investigación en Derechos Humanos.  Esto es el 
primer eslabón de la formación de jóvenes investigadores de pregrado, quienes ingresan por iniciativa 
propia.  La dinámica del trabajo son reuniones semanales en las que reciben conferencias y talleres; 
colaboran y participan en algunos eventos del Grupo de Investigación en Derechos Humanos y en el 
Colegio de Abogados Rosasistas.  Algunos logros del Semillero son:  
La consolidación de un grupo de aproximadamente 15 estudiantes, quienes han fortalecido sus 
capacidades de análisis, crítica, argumentación y redacción. Además, se han elaborado, publicado y 
difundido tres artículos de revisión bibliográfica, los trabajos de algunos miembros han sido 
presentados en encuentros de investigación regionales y nacionales, y se ha dado a conocer el grupo 




Otro estudio es el realizado por Rojas y Triana (2010) quienes presentan un modelo de cómo trabajar 
la investigación formativa como proceso de enseñanza-aprendizaje en un curso de auditoria.  En sus 
conclusiones señalan que: 
utilizando la auditoría de gestión y la revisoría fiscal con base en el modelo de investigación formativa 
holística en su versión de asesoría a las empresas conduce a formar aprehendientes que asumen la 
profesión con mejores habilidades para la síntesis y el análisis de indicadores financieros como aporte 
a la toma de decisiones empresariales, formados en ambientes de desarrollo del pensamiento 
complejo y la argumentación que a la postre se traducen en mejoramiento de los resultados de las 
empresas. (p. 23) Como podemos apreciar, la mediación pedagógica es elemental en todo el proceso 
de enseñanza aprendizaje.  Por tanto, una efectiva gestión del eje de investigación involucra la 
participación de los actores del proceso de enseñanza aprendizaje y el cumplimiento de las funciones 
que les compete. (ver figura 2). 
 




2. Propuesta de intervención 
La siguiente propuesta de intervención se realizará en la asignatura de Técnicas de Investigación 
documental.  Se pretende aplicar a los estudiantes de profesionalización de la Facultad de Educación 
e Idiomas, específicamente en la carrera de Lengua y Literatura.  Por ser una asignatura básica de 
primer año se orienta en el programa que el producto final sea con un ensayo científico investigativo.  
En la primera unidad, se discuten en la clase las generalidades de la investigación documental y la 
propuesta de trabajo se presenta a los estudiantes en función de un acercamiento del perfil de la 
carrera: docente de educación media.  La mayoría de los estudiantes son maestros empíricos del 
sistema de educación nicaragüense y la otra parte son desempleados o se dedican a otro ámbito que 
no es educativo. Como no han recibido clases de su especialidad, se les invita a explorar un poco 
sobre los elementos teóricos generales que deben poseer para su quehacer docente. 
 La escogencia de la temática a trabajar en el ensayo surge de dos actividades 
centrales que se desarrollan en la primera unidad: a) exploración de problemáticas educativas desde 
su experiencia; y b) la lectura y discusión de tres artículos sobre aspectos teóricos de la enseñanza de 
la escritura, lectura y expresión oral.  Esto con el fin de generar el interés de buscar los elementos 
teóricos que le permitan visualizar una solución a la problemática presentada. 
 Aunque el producto final de la asignatura sea el ensayo científico investigativo, los 
estudiantes deben ir entregados productos que contribuyen a la construcción del ensayo.  En cada 
uno de ellos se evidencia el dominio de las técnicas de investigación documental.  La asignatura se 
les presenta enteramente práctica, casi un taller, en la cual deben trabajar de manera colaborativa 
con sus compañeros.  Por tanto, la clase se organiza en equipos de trabajo, para garantizar que todos 
son responsables de la construcción del documento. La docente será la facilitadora del proceso de 
aprendizaje, asesorando y aclarando las dudas que van surgiendo.  
La propuesta que a continuación se presenta corresponde al contenido de la tercera unidad: Técnicas 
de recolección y selección de la información.  En dicha secuencia, se presenta alternativas de 
actividades que garantizan que el estudiante realizará búsquedas con mayor éxito sobre su tema de 
investigación. Además, que promueven el trabajo colaborativo como independiente.  También se les 
brindan herramientas de investigación que le serán útiles no solo para el ejercicio de esta asignatura, 
sino que para cualquier otra investigación.  El esquema empleado en esta propuesta, es un modelo 
de estructura que propone Pimienta (2011). 




Identificación de la secuencia 
Nivel de estudios: Universitario 
Asignatura: Técnicas de investigación 
documental 
Semestre: II 
Tiempo asignado al bloque o unidad temática: 
18 horas (6 presenciales y 12 de estudio 
independiente) 
Número de sesiones de la secuencia: 3 de 80 
minutos cada una. 
 
 
Problema significativo del contexto: 
 
El estudiante no domina cómo realizar 
búsqueda de información pertinente a su tema 
y cómo organizar los datos de los documentos 
que consulta. 
Título de la secuencia 
Resultados de aprendizaje (objetivos) Evidencias Recursos 
Expresa gráficamente los diferentes 
tipos de fuentes y documentos de 
información que se pueden emplear 
en la elaboración de un ensayo 
científico. 
Producto: Cuadro sinóptico 
sobre las fuentes y 
documentos de información. 
Documentos: Tipología 
documental de Josefa 
Gallego y Manuela 
Campdepadrós.  Cómo 
buscar y usar información 
científica de Luis Javier 
Martínez. 
Organiza en su libreta de 
investigación los datos bibliográficos 
de los documentos que ha consultado 
para su ensayo científico. 
Producto: Libreta de 
investigación con las fichas 
bibliográficas. 
Libreta, manual sobre 
elaboración de fichas 
según APA (6ta ed.). 




Actividades del profesor Actividades de los estudiantes 
Previas: el docente ha orientado la lectura 
del material como asignación en casa. 
Previas: El estudiante ha leído los documentos 
(subrayado, anotaciones al margen). 
Desarrollo: 
1. Orienta organizar el aula según los 
equipos de trabajo. 
2. Explica que deben elaborar un cuadro 
sinóptico que resuma lo leído del material. 
3. Indica que cada equipo abordará un tipo 
de fuente y documento. 
4. Orienta que el relator tendrá dos 
minutos para exponer sintéticamente lo 
que le corresponde. 
Desarrollo: 
1. Reunirse con su respectivo equipo de trabajo. (5 
minutos). 
2. Elaborar un cuadro sinóptico sobre las fuentes y los 
tipos de documentos. (25 minutos). 
3. Cada equipo prepara a un relator para que explique 
al grupo una tipología de fuente y de documentos. 
(10 minutos). 
4. Cada relator de los equipos pasa al frente y expone 
lo que le corresponde (25 minutos). 
Finales: 
1. Aclara los aspectos relevantes de lo 
expuesto por los estudiantes. 
2. Explica la asignación para el próximo 
encuentro. 
Finales: (15 minutos) 
1. Toma anotación de las aclaraciones brindadas por 
la docente. 
2.  Atiende las orientaciones sobre la próxima sesión. 
Asignación: lectura del manual sobre la búsqueda y elaboración de fichas bibliográfica.  Próximo 
encuentro: biblioteca. 
Evaluación: Cuadro sinóptico (10 pts.) 
Inicial Básico Autónomo 
Descripción incorrecta del 
esquema, sin detalles 
significativos o escasos.  
Esquema impreciso y poco claro, 
Descripción ambigua del 
esquema, algunos detalles que 
no clarifican el tema.  Esquema 
bien focalizado pero no 
Descripción clara y sustancial 
del esquema y buena 
cantidad de detalles.  




sin coherencia entre las partes 
que lo componen.  Esquema 
mal planteado que no cumple 
con los criterios de diseño 
planteados y con más de tres 
errores de ortografía.  No se 
destacaron títulos/subtítulos, la 
alineación no muestra orden y 
no existieron títulos/subtítulos 
destacados. 
 
suficientemente organizado.  
Esquema simple pero bien 
organizado con al menos tres 
errores de ortografía.  Las frases 
utilizadas fueron extensas, 
aunque si hubo alineación 
correcta de las ideas. 
claramente presentado así 
como de fácil seguimiento.  
Esquema sobresaliente y 
atractivo que cumple con los 
criterios de diseño 
planteados, sin errores de 
ortografía.  
Segunda sesión de trabajo 
Actividades del profesor Actividades de los estudiantes 
Previas: el docente ha orientado la lectura 
del material como asignación en casa. 
Organización del grupo en el laboratorio 
de computación. 
Previas: El estudiante ha leído los documentos 
(subrayado, anotaciones al margen). 
Se ubica con su equipo de trabajo en las 
computadoras indicadas. 
Desarrollo: 
1. Presenta al responsable de computo de 
la biblioteca. 
2. Explica que les brindarán una charla 
interactiva sobre el uso de las bases de 
datos que posee la biblioteca. 
3. Indica que cada equipo miembro del 
equipo seguirá las indicaciones sobre el uso 
de la biblioteca virtual. 
4 Orienta que los ejercicios de búsqueda de 
información las realicen según su tema. 
Desarrollo: 
1. Toma nota de las orientaciones y explicaciones que 
el responsable de computo brinda sobre el uso de las 
bases de datos (50 minutos). 
2 Realiza los ejercicios de búsqueda de información 
según lo orientado por el expositor (durante el 
período de la exposición). 
3. Realiza preguntas puntuales al expositor o docente 
para aclarar las dudas sobre el manejo de la base de 




5. Brinda ayuda a los estudiantes sobre el 
uso de la biblioteca virtual y bases de datos. 
4. Cada integrante del equipo procederá a realizar la 
búsqueda documentos según la temática que les 
corresponde (25 minutos). 
Finales: 
1. Agradece al expositor por la atención 
brindada al grupo. 
2. Orienta al estudiante que durante la 
semana realice la búsqueda de 
documentos en las bases de datos. 
Finales: 
1. Toma anotación de la asignación brindada por el 
docente. 
Asignación: Realizar búsqueda de documentos y elaborar su respectiva ficha bibliográfica. 
Próximo encuentro en la biblioteca. 
Evaluación: Uso de las bases de datos para la búsqueda de información. 
Inicial Básica Autónoma 
Muestra dificultades en el 
manejo de las bases de 
datos. 
No realizó todos los 
ejercicios de búsqueda por 
alta de dominio de la 
computadora. 
Comprendió muy bien las 
orientaciones brindadas por el 
expositor. 
Realiza las búsquedas 
siguiendo los pasos orientados. 
Cumple con la mayor cantidad 
de ejercicios de búsqueda. 
Dominio de las bases de datos al 
comprender lo leído en el material. 
Realiza búsquedas de información 
de manera más autónoma. 
Realiza los ejercicios y otros más 




Tercera sesión de trabajo 




Previas: el docente ha orientado la lectura del 
material como asignación en casa. 
Organización del grupo en la entrada a la 
bibliotega. 
Previas: El estudiante ha leído los documentos 
(subrayado, anotaciones al margen). 
Atiende las orientaciones que brinda la maestra.. 
Desarrollo: 
1. Orienta que el trabajo será la búsqueda de 
documentos sobre su tema de investigación. 
2. Explica que cada integrante del equipo 
debe rastrear ya sea en el laboratorio de la 
biblioteca o en la salas de préstamo 
documentos sobre su tema. 
3. Orienta que ordenarán los datos 
bibliográficos de los documentos y luego 
transcribirlos a su libreta ubicando cada 
información según el esquema de ideas a 
desarrollar. 
4 Brinda ayuda y asesoría a los estudiantes 
sobre la ubicación de los datos del 
documento y su orden. 
Desarrollo: 
1. Toma nota de las orientaciones y explicaciones 
que brinda la docente (5 minutos). 
2 Realiza la búsqueda de información según su 
tema (45 minutos). 
3. Realiza preguntas puntuales a la docente sobre la 
información bibliográfica del documento que 
consulta (durante el período de búsqueda). 
4. Cada integrante del equipo entregará al 
secretario del equipo la información recopilada para 
su organización en la libreta (durante el período de 
búsqueda). 
5. Cada equipo procederá a revisar los datos 
bibliográficos de los documentos y su ubicación en 
el esquema de ideas a desarrollar, deben presentar 
mínimo 10 documentos. (25 minutos). 
Finales: 
1. Orienta al estudiante que durante la 
semana realice la búsqueda de documentos 
en las bases de datos. 
Finales: 
1. Toma anotación de la asignación brindada por el 
docente. 
2. Entrega de la libreta con el avance de las 
búsquedas realizadas. 
Asignación: Continuar la búsqueda de documentos y leer el material referente a la lectura crítica y 




Próximo encuentro en la sala de clase. 
Evaluación: Entrega en de la libreta de investigación con los datos bibliográficos de los documentos 
consultados (15 puntos) 
Inicial (5-8) Básica (10-12) Autónoma (15) 
Presentan menos de ocho 
documentos consultados. 
Los datos bibliográficos no están 
completos o en desorden. 
No existe estrecha relación entre 
los documentos consultados 
con la idea del esquema. 
Presenta entre 10 y 13 
documentos consultados. 
Los datos bibliográficos 
están completos, pero un 
poco desordenados. 
Existe una relación 
aceptable entre el 
documento y la idea del 
esquema. 
Presenta más de 10 documentos 
consultados. 
Los datos bibliográficos están en 
orden y completos. 
Existe una completa relación entre 




La propuesta didáctica pretende integrar el trabajo colaborativo como una forma de apoyar la 
formación investigativa del estudiante.  La construcción del ensayo científico investigativo requiere de 
la disciplina del equipo de trabajo y que se apropien de las técnicas de investigación para luego 
aplicarlas a trabajos de otras asignaturas.  Esta estrategia es similar a las propuestas por Parra (2004) 
y Restrepo (2002, 2003).  Es prescindible dotar al estudiante de todas las herramientas necesarias 
para el desarrollo de la investigación, así como la motivación de la escogencia de un tema relacionado 
a su quehacer académico.  La investigación formativa que se sigue en esta asignatura permite que el 
estudiante trabaje de manera autónoma y colaborativamente, lo que le permite apropiarse de los 
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